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RESUMO

Este estudo debrugou-se sobre o ensino de Geografia desenvolvido em um Centro de Ensino
em Periodo Integral (CEPI) de Ensino Meédio localizado na cidade de Formosa-GO, com o
intuito de compreender a sua dinamicidade e a que aspectos ela estava relacionada, focando a
maneira como a implementacdo do tempo integral na instituicdo repercutiu no processo de
ensino-aprendizagem dessa ciéncia, as suas potencialidades e o modo como a Reforma do
Ensino Médio pode afeta-lo. O interesse pelo tema deu-se inicialmente pela identificacdo de
um ensino de Geografia diferenciado, aparentemente oportunizado pela dindmica de trabalho
dos professores e por uma organizacao curricular que permitia a ampliacao de tempos, espacos
e oportunidades de aprendizagem. Posteriormente, além da percepcdo da permanéncia, até 0s
dias atuais, de praticas inadequadas no ambito dessa disciplina, o interesse expandiu-se com a
iminéncia de implementagdo do novo Ensino Médio na instituicdo, que indicava o
desmantelamento desse trabalho e de tal organizacéo, principalmente por meio da desobrigacéo
da oferta da Geografia ao longo do curso e da proposta de organizacdo por &rea do
conhecimento, o que poderia estreita-lo e afetar a formagdo dos escolares. Em termos
metodoldgicos, esta investigacdo caracteriza-se como Estudo de Caso Qualitativo, cujas
técnicas de levantamento de dados e de informacdes foram a pesquisa bibliografica, a pesquisa
exploratoria, a pesquisa documental, as entrevistas por pautas e o questionario. As técnicas de
analise foram a analise de conteudo e a técnica da triangulacdo de fonte de dados. O estudo
constatou a tese defendida neste trabalho, a de que tempos, espacos e praticas sdo dimensdes
fundamentais e que influem no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, por serem tanto
horizontes de possibilidades (facilitadores) quanto de limitacGes (inibidores) nesse processo;
portanto, tempos e espacos estruturados, dotados de possibilidades educativas, e potentes
praticas docentes contribuem para a formagéo dos estudantes. No caso analisado, as evidéncias
revelaram que a dindmica do trabalho docente, orientado pelos pressupostos tedrico-
metodoldgicos das perspectivas Historico-Cultural e Critica de educacg&o, relaciona-se as suas
personalidades/ aos seus perfis (concepcdes, propostas, praticas) e ao modo de implementacéo
do modelo de educacdo da instituigdo (ampliacdo estruturada e qualitativa dos tempos e espacos
escolares), que tem repercutido em ampliacéo e qualificacdo do ensino de Geografia, sobretudo
por meio da dedicacdo exclusiva e da atuacdo multidisciplinar dos professores, da interligacéo
entre os ndcleos curriculares, da ampliacdo das oportunidades de ensino-aprendizagem e de
potentes praticas, embora tal modelo possua perspectiva e organizacdo que intensificam e
precarizam a docéncia. Os resultados também mostraram que, em Goias, com a Reforma do
Ensino Médio (reforma neoliberal que ataca a ciéncia e provoca fragilizacdo da formacao basica
e desmonte dessa etapa), a Geografia perdeu tempo/espaco curricular, retrocedeu e sofreu
esvaziamento do seu arcabougo tedrico-metodoldgico. O novo Documento Curricular desse
Estado e a nova organizacdo do CEPI sinalizam a intensificacdo do trabalho docente, a perda
de identidade disciplinar, o estreitamento no ensino dessa ciéncia, empobrecimento e danos
formativos, o que compromete o desenvolvimento dos discentes, especialmente no que se refere
ao processo de compreensdo do mundo contemporaneo em suas complexas espacialidades e a
construcdo da cidadania e da humanidade desses individuos.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Novo Ensino Médio. Tempos e espagos. Tempo
integral. Praticas.



ABSTRACT

This study focused on the teaching of Geography developed in a full-time High School Center
(CEPI, in Portuguese) located in the municipality of Formosa (state of Goias, Brazil), in order
to understand its dynamics and to what aspects it was related, focusing on the way in which the
implementation of full-time in the institution had repercussions on the teaching-learning
process of Geography science, its potentialities and in the way in which the Brazilian High
School Reform can affect it. The interest in the subject was initially given by the identification
of a differentiated teaching of Geography, apparently made possible by the dynamics of the
teachers' work and by a curricular organization that allowed the expansion of times, spaces and
learning opportunities. Subsequently, in addition to the perception of the permanence, until the
present day, of inadequate practices in the scope of this discipline, the interest expanded with
the imminence of the implementation of the new Brazilian High School in the institution, which
indicated the dismantling of this work and such organization, mainly through the release of the
offer of Geography throughout the course and the proposal of organization by knowledge area,
which could narrow it and affect the formation of students. In methodological terms, this
investigation is characterized as a qualitative case study, whose data and information collection
techniques were bibliographic research, exploratory research, documentary research, interviews
by guidelines and questionnaire; the analysis techniques were content analysis and the data
source triangulation technique. The study confirmed the thesis defended in this work, that times,
spaces and practices are fundamental dimensions and that influence the teaching-learning
process of Geography, for being both horizons of possibilities (facilitators) as limitations
(inhibitors) in this process; therefore, structured times and spaces, endowed with educational
possibilities, and potent practices contribute to the formation of students. In the case analyzed,
the evidence revealed that the dynamics of teaching work, guided by the theoretical
methodological assumptions of the Historical-Cultural and Critical perspectives of education is
related to their personalities/profiles (conceptions, proposals, practices) and to the way in which
the institution's education model is implemented (structured and qualitative expansion of school
times and spaces), which has had repercussions on the expansion and qualification of the
teaching of Geography, especially through the exclusive dedication and multidisciplinary action
of teachers, the interconnection between the curricular nuclei, the expansion of teaching-
learning opportunities and powerful practices, although this model has a perspective and
organization that intensify and precarious the work of the teacher. The results also showed that,
in Goias, with the Brazilian High School Reform (neoliberal reform that attacks science,
weakens basic education and causes the dismantling of this stage), Geography lost
time/curricular space, retreated and suffered the emptying of its theoretical methodological
framework. The new State Curriculum and the new organization of CEPI manifested the
intensification of teaching work, the loss of disciplinary identity, the narrowing in the teaching
of this science, impoverishment and formative damage, which compromises the development
of students, especially in the process of understanding the contemporary world in its complex
spatialities and the construction of citizenship and humanity of these individuals.

Keywords: Teaching Geography. Brazilian High School. Times and Spaces. Full-time
Education. Practices.



RESUMEN

Este estudio se centro en la ensefianza de la Geografia desarrollada en una escuela secundaria
de tiempo completo (CEPI, en portugués) ubicado en el municipio de Formosa (estado de Goias,
Brasil), con el fin de comprender su dindmica y con qué aspectos se relacionaba, centrandose
en la forma en que la implementacion de la jornada completa en la institucion repercutié en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geografia, en sus potencialidades y en la forma en que
la Reforma Brasilefia de la Escuela Secundaria puede afectarla. El interés por el tema estuvo
inicialmente dado por la identificacion de una ensefianza diferenciada de la Geografia,
aparentemente posibilitada por la dinamica de trabajo de los docentes y por una organizacion
curricular que permitio la ampliacion de tiempos, espacios y oportunidades de aprendizaje.
Posteriormente, ademas de la percepcion de la permanencia, hasta el dia de hoy, de préacticas
inadecuadas en el ambito de esta disciplina, el interés se amplié con la inminencia de la
implantacion de la nueva Escuela Secundaria Brasilefia en la institucion, lo que indicé el
desmantelamiento de este trabajo y tal organizacion, principalmente a través de la liberacién de
la oferta de Geografia a lo largo del curso y la propuesta de organizacion por area de
conocimiento, lo que podria acotarla y afectar la formacion de los estudiantes. En términos
metodoldgicos, esta investigacion se caracteriza por ser un estudio de caso cualitativo, cuyas
técnicas de recoleccion de datos e informacién fueron la investigacion bibliografica,
investigacion exploratoria, investigacion documental, entrevistas por guia y cuestionario; las
técnicas de andlisis fueron el anélisis de contenido y la técnica de triangulacién de fuentes de
datos. El estudio confirmo la tesis defendida en este trabajo, que tiempos, espacios y practicas
son dimensiones fundamentales y que influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
Geografia, por ser tanto horizontes de posibilidades (facilitadores) como de limitaciones
(inhibidores) en este proceso; por lo tanto, tiempos y espacios estructurados, dotados de
posibilidades educativas y potentes practicas docentes contribuyen a la formacion de los
estudiantes. En el caso analizado, las evidencias revelaron que la dinamica del trabajo docente,
guiada por los presupuestos tedrico-metodologicos de las perspectivas Histérico-Cultural y
Critica de la educacién, se relaciona con sus personalidades/sus perfiles (concepciones,
propuestas, practicas) y con la forma en que se implementa el modelo educativo de la institucion
(ampliacion estructurada y cualitativa de los tiempos y espacios escolares), lo que ha
repercutido en la ampliacion y cualificacion de la ensefianza de la Geografia, especialmente a
través de la dedicacion exclusiva y accion multidisciplinaria de los docentes, la interconexion
entre los ndcleos curriculares, la ampliacion de oportunidades de ensefianza aprendizaje y
préacticas poderosas, aunque este modelo tiene una perspectiva y organizacién que intensifica'y
precariza la labor docente. Los resultados también mostraron que, en Goias, con la Reforma
Brasilefia de la Escuela Secundaria (reforma neoliberal que ataca la ciencia, debilita la
educacion basica y provoca el desmantelamiento de esta etapa), la Geografia perdid
tiempo/espacio curricular, retrocedio y sufrio el vaciamiento de su marco metodolégico. El
nuevo curriculum estatal y la nueva organizacion del CEPI manifestaron la intensificacion del
trabajo docente, la pérdida de identidad disciplinar, el estrechamiento en la ensefianza de esta
ciencia, el empobrecimiento y dafio formativo, lo que compromete el desarrollo de los
estudiantes, especialmente en el proceso de comprension del mundo contemporaneo en sus
complejas espacialidades y la construccion de ciudadania y humanidad de estos individuos.

Palabras clave: Ensefianza de la Geografia. Escuela Secundaria em Brasil. Tiempos y
Espacios. Educacion a Tiempo Completo. Préacticas.
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MEMORIAL: A TRAJETORIA DA PESQUISADORA E A DEFINICAO DO SEU
OBJETO DE ESTUDO

Considero que o memorial possibilita expressar melhor a relacéo entre o investigador e
0 seu objeto de pesquisa, colocando-o como sujeito efetivo, com sua historia, seu contexto
social e sua subjetividade. Assim, esta parte do trabalho é dedicada a narrativa das experiéncias
vivenciadas ao longo da minha formacgdo académica no &mbito da Educacdo Bésica e da
Educacdo Superior, bem como das experiéncias profissionais enquanto professora de
Geografia, que se desdobraram na definicdo da problematica e do meu objeto de estudo.

Em 1988, iniciei a minha trajetdria académica na pré-escola de uma institui¢do publica
localizada na cidade de Posse-Goiés. Em seguida, em 1989, ingressei no 1° Grau, composto por
oito anos de escolarizacdo, da 1% a 82 série. Em termos de processo didatico-pedagogico,
lembro-me, como se fosse hoje, das aulas ministradas por meus professores de Geografia. Da
12 & 42 série, cursadas entre 1989 e 1992, o ensino de Geografia integrava os Estudos Sociais.
Algumas questdes permanecem vivas na minha memaria, como a escassez de aulas com temas
ou abordagens geograficas, a indefinicdo desta area, o globo terrestre que servia apenas de
adereco na sala da coordenacdo, as inumeras pinturas de mapas politicos, a memorizagédo das
capitais dos estados e dos paises e, ainda, o reconhecimento das bandeiras, dos nomes de rios,
formas de relevo e tipos de vegetacdo. Eram muitas informacGes sem sentido e/ou contetidos
abstratos que se convertiam em uma aprendizagem mecanica, dissociada das experiéncias e
praticas sociais dos estudantes. Eramos tabulas rasas para o professor, que ndo dividia a palavra
conosco, ou ndo nos concedia espaco para o didlogo, o debate, a participacdo e/ou o
envolvimento com as atividades desenvolvidas.

Naquele contexto, 0s principais recursos eram o quadro, o giz e a cartilha e/ou o livro
didatico, que por sinal traziam tematicas muito distantes do meu cotidiano e da realidade onde
vivia. Nossas principais fontes de pesquisa eram as enciclopédias, os jornais, 0s livros mais
antigos e sem uso, a televisdo e o radio. E as principais referéncias de saberes e fontes de
construcdo de conhecimentos, sem davida, eram os professores, considerados figuras sabias e
respeitadas.

Cumpre dizer que esse processo educativo também ocorreu da 5% a 82 série, cursadas de
1993 a 1996. Em termos de organizagéo curricular, nesta etapa, a Geografia ndo integrava mais
os Estudos Sociais e tinha sua especificidade enquanto disciplina escolar, porém era

desvalorizada, possuindo carga horaria menor que determinados campos do conhecimento,
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como Portugués e Matemaética, que possuiam centralidade no curriculo, com 180h anuais. A
Geografia, por sua vez, possuia 108h.

No Ensino Médio, cursado entre os anos 1997 e 2000, em um colégio publico localizado
no municipio de Formosa-GO — onde foi desenvolvida esta pesquisa de Doutorado —, optei pelo
curso técnico em Magistério em razéo de querer, desde a infancia, me tornar professora. Pela
propria natureza e finalidade do curso, qual seja, formar professores de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental, boa parte das praticas escolares diferenciavam-se das experiéncias até entdo
vivenciadas no 1° Grau. Digo boa parte porque, pela estruturagdo da Matriz Curricular, o
conjunto de disciplinas especificas do Magistério (Formacdo Especial) possibilitava o
desenvolvimento de atividades mais dindmicas e préaticas ou colocava-nos em contato mais
direto com o objeto de estudo. Aqui me refiro tanto as atividades/praticas didatico-pedagdgicas,
préprias dos cursos de formacdo docente, quanto aos indmeros seminarios desenvolvidos
individualmente ou em grupo, que, por sinal, eram valiosos, pois fortaleciam os vinculos
interpessoais entre os estudantes, contribuiam para nossa desenvoltura em sala de aula e nos
provocavam a refletir sobre o conteudo estudado.

Por se tratar de um curso técnico com duracdo de quatro anos, os tempos curriculares
da Geografia eram reduzidos. Estudamos essa disciplina apenas nos dois primeiros anos, o que
considero ter provocado um esvaziamento/empobrecimento no processo de construcdo de
conhecimentos geograficos nessa etapa final da Educacéo Basica e danos na nossa formacéao.
Nesse curso, a Geografia ensinada era meramente descritiva. Aqui, cumpre dizer que nao
deprecio o processo de descricdo de fatos e fenbmenos, pois o reconhe¢co como um dos
procedimentos metodolégicos importantes a compreensao da realidade. A questdo é que as
aulas nao extrapolavam a descricdo e ndo nos possibilitavam a apropriacdo teorica e
metodoldgica de cada tematica para compreendermos geograficamente a realidade.

Assim como no 1° Grau/ Ensino Fundamental, era uma Geografia com pouco valor para
as minhas praticas socioespaciais ou para a vida cotidiana. A aprendizagem era receptiva e
mecanica, baseada no estudo de aspectos fisicos e humanos, desarticulados entre si. A
Geografia ilustrada nos livros era muito diferente da Geografia vivida pelos estudantes e
dissociada/descontextualizada do nosso mundo experiencial. Em sintese, o0 processo de
memorizar todas aquelas informacgdes, que se relacionavam principalmente aos aspectos fisicos
dos lugares, muitas vezes por meio de copias gigantescas de textos dos livros didaticos, pouco
contribuiram para que pensassemos a realidade proxima, tampouco a realidade distante e as
ligacOes entre elas. As metodologias utilizadas matavam/eliminavam as possibilidades dos

alunos criarem, pensarem, serem criativos e avangarem na aprendizagem.
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Nesse formato pedagdgico, ou nos principios tedrico-metodoldgicos da Pedagogia
Tradicional, foi alicercada toda a minha formacdo bésica e construida a base de saberes
docentes. Contudo, também ndo posso condené-la, tampouco deixar de reconhecer suas
potencialidades no meu processo formativo, pois por meio dela aprendi muito do que sei e
conheco hoje. Afinal, a memoria, a leitura, a escrita, a disciplina e a atencéo séo fundamentais
para a aprendizagem. Porém, sozinha, essa Pedagogia torna-se rasa na perspectiva de uma
formacéo critica e da aprendizagem significativa, relevante sobretudo a vida cotidiana.

Em 2006, ingressei no curso de Licenciatura em Geografia, ofertado pela Universidade
Estadual de Goias (UEG), cAmpus Formosa. Foi nessa instituicdo, embora com suas limitacoes
fisicas, pedagdgicas e humanas, que ocorreram a constru¢do de conhecimentos geograficos
mais lapidados, por meio da aquisicao de aportes tedrico-metodoldgicos da ciéncia geogréfica,
e a (re)construcdo/o fortalecimento da identidade docente, juntamente com a ampliacdo dos
saberes proprios dessa profissdo. Porém, o curso deixou uma lacuna: a auséncia de estudos
acerca da Geografia Escolar e de préaticas docentes em Geografia.

Também em 2006, por meio de concurso publico, iniciei a carreira docente na Educacao
Basica do municipio de Formosa-GO, onde me encontro até hoje (2022). No inicio, como ja
cursava Licenciatura em Geografia, fui trabalhar com a segunda fase do Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano), lecionando essa disciplina. De inicio, toda aquela dindmica e realidade escolar
me assustaram um pouco, ja que boa parte das bases tedrico-metodoldgicas e préticas,
construidas e vivenciadas na Graduacdo e no curso técnico em Magistério, ndo tinham
aplicabilidade/aproveitamento no contexto onde estava inserida e ndo resolviam os problemas
ali instalados. A escola localizava-se na parte periférica da cidade, onde eram altos os indices
de violéncia e de pobreza. Também era elevado o nimero de estudantes com defasagem escolar/
distorcao idade-série na instituicao.

No primeiro ano de atuacdo docente tive muitos problemas ligados especialmente a
minha prépria pratica. As aulas ministradas, apoiadas unicamente nos livros didaticos, ndo
promoviam a aprendizagem dos estudantes. Eles compreendiam pouco do muito que eu falava
e do que estava anotado no quadro-negro. Ficavam dispersos, envolvidos com atividades outras
e totalmente inquietos e desatentos nas aulas de Geografia. Além disso, frequentemente
demonstravam desinteresse, fazendo as atividades porque era atribuida uma pontuagédo/nota a
cada um desses afazeres. Até que eu me aventurava utilizar outras estratégias metodologicas
mais dinamicas de ensino e aprendizagem, porém a indisciplina era tamanha que me

desmotivava. Também buscava diversificar o ensino dessa disciplina por meio de projetos, mas
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o tempo destinado a Geografia (120h anuais) era curto, e eu precisava cumprir 0 programa
curricular anual, que era controlado pela coordenacdo pedagogica da instituicao.

Como ndo poderia ser diferente, nas provas avaliativas de cunho essencialmente
quantitativo, os resultados eram péssimos. Nem sequer as nocGes béasicas dos conteudos
trabalhados os alunos conseguiam desenvolver. O baixo desempenho daqueles alunos sempre
era objeto de discussdo nos conselhos de classe, e, constantemente, eu era questionada pela
equipe gestora sobre o trabalho desenvolvido, sobretudo no que se refere a quais
intervencdes/mediacdes teriam sido feitas no processo didatico-pedagdgico em fungdo da
aprendizagem. A meu modo de ver, naquela ocasido, a mera explicacdo de contetdos, a
resolucéo exaustiva de exercicios e o estudo realizado em casa pelos estudantes deveriam ser
suficientes para que eles aprendessem Geografia.

No inicio do ano 2007, fui transferida de escola, e, na nova instituicdo, o ensino de
Geografia comecara a produzir sentido para mim e para os alunos, pois 0 processo e 0S
resultados eram diferentes e satisfatorios. Trabalhava com estudantes da segunda fase do Ensino
Fundamental, que também eram moradores de uma zona periférica da cidade, entretanto, 0s
problemas repercutiam no espacgo escolar de modo distinto em relacdo a minha experiéncia
anterior. Os trabalhos administrativo e pedagogico ali desenvolvidos foram elementos
importantes para 0 meu crescimento/aperfeicoamento profissional.

De inicio, a analise de planos de aulas no famoso caderno de planejamentos — elaborado
semanalmente —, a avaliacdo do formato e das questdes das provas e dos simulados, além da
rigidez na disciplina escolar, pela equipe gestora, causaram-me muita estranheza, em especial
porque feriam a minha autonomia enquanto profissional. Todavia, observava que a coordenacéo
pedagdgica reportava-se a pontos que, até entdo, eu ndo enxergara, dentre eles: a necessidade
da contextualizacdo dos conteudos; a associacdo destes com as experiéncias vividas
cotidianamente pelos estudantes; a valorizacdo dessas experiéncias e dos seus conhecimentos
produzidos fora da escola; a utilizacdo de recursos que primavam pela atividade e o exercicio
mental do aluno; o uso de linguagens favoraveis a aprendizagem; a promocao de um ambiente
de interacdo e didlogo; a utilizagdo de outras fontes de informacdo, retirando, assim, a
centralidade do livro didatico em sala de aula; a necessidade de conhecer as caracteristicas dos
alunos e seus contextos de vivéncias; a diversificacdo de métodos de ensino; os procedimentos
de motivacdo para que o aluno se envolvesse com o assunto trabalhado; a diversificagdo de
instrumentos avaliativos, dentre tantas outras questdes cruciais a aprendizagem geografica. Foi

ai que comecei a refletir sobre a minha pratica, buscando aprimoréa-la, de modo a possibilitar
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ao estudante a construgcdo de conhecimentos geograficos Uteis para a vida, no &mbito de sua
cotidianidade, e para o seu desenvolvimento.

A percepcdo de que muitas transformacBes ocorriam e novas demandas surgiam no
campo educacional levou-me a Licenciatura em Pedagogia, cursada nos anos 2010 e 2011. Essa
mesma motivacdo, juntamente a necessidade de mudanca de nivel na carreira profissional
(progresséo funcional), levaram-me a Pos-Graduacdo Lato Sensu. Em 2011, especializei-me
em Orientacdo Educacional, e, em 2014, em Geografia Fisica e das Populagdes. Porém, essas
formagdes ainda ndo eram suficientes no contexto das rapidas e importantes mudancas que
marcam a sociedade globalizada e do conhecimento. A minha inquietagdo naquela conjuntura
era a seguinte: como estava a minha pratica no cenario de surgimento de novos sujeitos
escolares e desafios postos ao ensino de Geografia na Educacéo Béasica?

Em 2014, tive a oportunidade de ingressar na UEG (campus Formosa-GO), na condicao
de professora temporéria, e atuar no curso de Licenciatura em Geografia. Embora tivesse
experiéncias no campo da Educacéo, tanto na docéncia quanto nas areas pedagdgica e técnica,
adquiridas por meio da atuacdo na Secretaria Municipal de Educacdo (2013) e no Conselho
Municipal de Educacéo (2013-2016), de Formosa-GO, a minha atuacdo naquela Universidade
se deu no &mbito de disciplinas ligadas a Geografia Humana.

Esta foi uma experiéncia profissional rica, em termos de amadurecimento, aprendizado
e crescimento, porém, confesso que foi bastante desafiadora. A principal dificuldade enfrentada
foi a falta de bagagem teorica necessaria ao desenvolvimento das aulas, o que exigiu muito
estudo. Alguns aspectos que me incomodavam ao longo dessa atuacao, que ocorreu de 2014 a
2017, eram: i) a depreciacdo de disciplinas do campo da Educacdo e de abordagens didatico-
pedagogicas, que sinalizavam a desvalorizacao da Geografia Escolar e a falta de uma identidade
solida do curso no que tange a formacdo de professores da Educacdo Basica; ii) e 0 nimero
baixo de estudantes que almejavam ter a docéncia como profissdo. Contudo, foi uma
experiéncia que me impulsionou ao aperfeicoamento profissional, por meio de busca por novas
formacdes.

Nesse contexto de descobertas, conflitos, reflexdes e lapidagdes, germinou o interesse
pela pesquisa na area da Geografia Escolar, especialmente voltada as questdes didatico-
pedagdgicas, ja que sempre me identifiquei com elas (& por essa razao que tais questdes sao um
dos eixos centrais deste Memorial). Assim, em 2015 ingressei na Universidade de Brasilia
(UnB) na condicéo de aluna especial, cursando uma disciplina ofertada pela professora Cristina
Leite, com foco no ensino de Geografia. As aulas dessa professora descortinaram questdes e

provocaram reflexdes acerca da Geografia Escolar que me motivaram ainda mais a me dedicar
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ao estudo dessa area, especialmente porque as minhas memadrias ligadas ao ensino de Geografia
ao longo da minha formacéao bésica e aquele desenvolvido por mim no inicio de carreira ndo
eram satisfatorias. E meu desejo sempre foi aprimorar a minha prética.

Em 2016, iniciei o Mestrado nessa mesma instituicdo, no Departamento de Geografia,
em que desenvolvi a pesquisa intitulada “Juventudes e movimento de ocupagéo das escolas!:
caminhos e desafios para o ensino de Geografia”. Um dos resultados foi a revelagdo de uma
realidade singular no contexto da educacédo publica brasileira, de modo geral, e da Geografia
Escolar, de modo especifico: boas condi¢bes pedagogicas, fisicas e estruturais, boa qualificacdo
do corpo docente e o desenvolvimento de praticas embasadas em pedagogias criticas, voltadas
a formacdo critica e cidada do estudante. Na ocasido, percebi que tais praticas contribuiram
positivamente para uma leitura critica da realidade social, politica e econdémica do pais, por
parte dos estudantes, a luz dos conhecimentos geograficos, resultando na atuacdo desses jovens
na luta pela educacdo publica e efetivacdo da democracia brasileira, no ano de 2016, via
ocupacdo de uma escola no municipio de Formosa-GO (SILVA, 2017a).

O conhecimento dessa realidade diferenciada também impulsionou a definicdo do
objeto de pesquisa no ambito do Doutorado, iniciado em 2018 no referido Departamento.
Conhecer trabalhos diferenciados no ensino de Geografia e destacar suas potencialidades para
a aprendizagem geografica e o desenvolvimento dos sujeitos tornou-se a minha ambicéo,
sobretudo porque, ao olhar para tras, como o fiz neste Memorial, percebe-se que muitas
debilidades das décadas de 1980 e 1990 e do inicio do século XXI permeiam até hoje o ensino
dessa disciplina. Dentre elas, estd a desvalorizacdo da Geografia, que historicamente enfrenta
problemas como tempos menores no curriculo escolar, lacunas na formacao docente, préaticas
que ndo oportunizam a construcdo ativa de conhecimentos e aprendizagens significativas, além
de tempos, espacos e estrutura/organizacado escolares insuficientes a aprendizagem. O resultado
de tudo isso séo os problemas no ensino de Geografia e a ndo concretizacao de suas fungdes no
ambito da Educacao Basica.

Tal perspectiva e a constatacdo da existéncia desses nos impulsionaram inicialmente o

desenvolvimento deste estudo em um Centro de Ensino em Periodo Integral (CEPI) localizado

! Também conhecido como Primavera Secundarista ou Ocupa, trata-se do movimento liderado por jovens
estudantes, nos anos 2015 e 2016, em prol da educacdo publica, gratuita e de qualidade, e da efetivacdo da
democracia no pais, via apropriacdo, gestdo e controle do espago escolar. As principais pautas protestadas pelo
movimento eram a Medida Provisoria — MP n° 746, de 2016 (Reforma do Ensino Médio), a Proposta de Emenda
Constitucional 55, de 2016 ou 241/2016 (PEC dos gastos publicos), o Projeto de Lei n° 867, de 2015 (Lei da
Mordaca/Escola sem partido) e a Transferéncia da gestdo de unidades escolares da Rede Publica estadual a
organizac@es sociais de educacdo, por meio da celebracdo de contratos de gestdo e militarizagdo do ensino do
estado de Goias.
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na cidade de Formosa-Goids, em razdo de algumas especificidades, dentre elas: i) a
identificacdo de praticas e um modelo de educacdo diferenciados, aparentemente propicios a
aprendizagem geografica; ii) e uma realidade (em termos de indices educacionais) distinta das
demais escolas publicas dessa cidade, que foi onde a pesquisa desenvolveu-se. A partir dessa
observacao, algumas questdes me inquietaram, tais como: estaria a escola desenvolvendo uma
formacdo geografica e uma educacdo capazes de potencializar a aprendizagem e o0
desenvolvimento dos estudantes? Que Geografia Escolar era aquela?

Essa motivacdo foi alargada pelo contexto de reorganizacdo do Ensino Médio no Brasil,
instituida pela Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, na qual a Geografia foi duramente
atacada e secundarizada em termos de tempos curriculares. 1sso ocorreu com a valorizagao de
determinados campos do conhecimento, de um lado, e com a desobrigacdo da oferta dessa
ciéncia, ao longo do curso, de outro. E, a meu ver, isso poderia causar retrocessos e prejuizos a
formacdo dos estudantes, principalmente a sua formacdo intelectual, critica e cidada (SILVA,
2019).

A reflexdo acerca dessa conjuntura levou-me a identificar alguns paradoxos e/ou
indicios de tensdes, ja que, de um lado, observava um ensino de Geografia diferenciado, que
poderia resultar de um bom trabalho docente e de uma organizacdo curricular que permitia a
ampliacdo de tempos, espagos e oportunidades de aprendizagem, e de outro, além da
permanéncia, até os dias atuais, de praticas inadequadas no &mbito dessa disciplina, a iminéncia
de implementacdo do novo Ensino Médio, que poderia desarticular esse trabalho e tal
organizacdo por meio da diminuicdo desses tempos, espacos e oportunidades de aprendizagem,
fundamentais a construcdo de conhecimentos e a formacao dos jovens estudantes.

Diante desse contexto, importava analisar a estrutura ja experimentada pelo CEPI desde
2014, para explicitar, ao menos em uma pratica disciplinar especifica — o ensino de Geografia
— 0s limites, mas também as conquistas da escola de tempo integral e de sua organizacdo
curricular, especialmente ligadas a melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos, o que
talvez explicasse a melhoria dos indices educacionais da institui¢do nos ultimos anos.

Como se percebe, 0 cenario era oportuno ao estudo da Geografia ensinada no Ensino
Médio, pois enquanto a atacavam/secundarizavam de um lado, nos, professores e estudiosos
desse campo, deveriamos apontar a sua importancia e imprescindibilidade, de outro.

Para finalizar, quero ressaltar que a minha preocupacao com essa reducao ou perda de
tempo ndo se prende somente a sua dimensao quantitativa, mas sobretudo ao que ela representa
e gera: o ataque, a luz do dominio neoliberal ou de imposi¢des capitalistas, a ciéncia, de modo

geral, e a ciéncia geografica, de modo especifico, resultando em perda de espaco desse campo
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na Educacdo Basica, consequentemente em prejuizos a formacao bésica dos estudantes. Quero
destacar ainda que a énfase dada as préaticas docentes, a primeira vista caracterizadas como
potentes e diferenciadas, se justifica pela minha crenca no potencial transformador da educacao

de qualidade: na transformacéo do individuo, da sociedade e do mundo.
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INTRODUCAO

Em termos gerais, este estudo debate temas bastante importantes e que estdo na ordem
do dia no contexto brasileiro: a Geografia Escolar e 0 Ensino Médio. Em termos especificos,
esta pesquisa debruca-se sobre o ensino de Geografia desenvolvido no contexto da Educacéo
em Tempo Integral (ETI), procurando discutir as contribui¢des/influéncias do tempo, dos
espacos e das praticas docentes para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem
de Geografia, €, assim, estabelecer relacbes com a Reforma do Ensino Médio, que se encontra
em processo de implementacdo no Brasil.

Como citado no Memorial, a definicdo desse objeto e do problema desta investigacao
se deu em razdo de algumas questdes iniciais: i) a identificacdo de um trabalho diferenciado
desenvolvido por professores de Geografia de um Centro de Ensino em Periodo Integral
localizado na cidade de Formosa-GO, aparentemente relacionado a ampliacdo de tempos e
espacos escolares e ao consistente trabalho docente; ii) a Reforma do Ensino Médio no Brasil,
que, ao desobrigar a oferta do ensino de Geografia ao longo dessa etapa, autorizou a diminuigéo
de tempos/espacos de ensino-aprendizagem dessa disciplina, o que poderia afetar a formacéo
dos estudantes, inclusive na instituicdo escolar em discusséo; iii) e o desenvolvimento de
praticas de ensino inadequadas a formacdo desses sujeitos, ainda presentes em escolas
brasileiras. Tendo por referéncia essa realidade e suas contradi¢fes, cabe contextualizar com
maior profundidade a definicdo do objeto e o reconhecimento de tal problematica.

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo que compde o conjunto de CEPI’s
de Ensino Médio do estado de Goiés, 0s quais possuem organizacdo curricular e modelos
proprios/diferenciados, tanto de gestdo quanto pedagdgico, voltados a formacédo
multidimensional dos estudantes. Tais centros integram a politica goiana de Educacdo Integral
em tempo integral, implementada no &mbito desta etapa a partir do ano de 2013 por meio do
Programa Novo Futuro, que visava, segundo a Secretaria de Estado da Educacdo de Goias
(Seduc-GO), a melhoria da qualidade da formacéo nessa Gltima fase da Educacdo Baésica.

Por meio das redes sociais do CEPI (Facebook e Instagram), a partir de sua
integralizacdo, ocorrida em 2014, era possivel identificar, além de mudangas na paisagem, no
funcionamento, no perfil escolar e melhorias dos seus indices educacionais, trabalhos com
experiéncias pedagogicas que indicavam ampliacdo e uma possivel melhora da qualidade do
ensino de Geografia. Talvez as inovagdes implementadas estivessem repercutindo no nivel de
aprendizagem dos estudantes e, consequentemente, em melhores indices educacionais: em

2017, o CEPI alcangou um dos melhores Indices de Desenvolvimento da Educagio Bésica
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(IDEB’s) de Ensino Médio do Brasil (GOIAS, 2017a), qual seja, 5,3, e, em 2019, também
alcangou o maior indice dessa etapa de ensino do municipio de Formosa-GO — que foi 5,5,
sendo superior as médias nacional na esfera publica (3,9) e do estado de Goias (4,7). Talvez
repercutissem, ainda, nos bons desempenhos alcancados na Olimpiada Brasileira de Geografia
(OBG)/Olimpiada Geo-Brasil (OGB)?, na qual a instituicdo foi premiada com medalhas de
bronze nos anos de 2016, 2018 e 2019, e com medalha de prata no ano de 2017, assim como na
boa classificagdo obtida no estudo Exceléncia com Equidade no Ensino Médio®, promovido
pela Fundagcdo Lemann em parceria com o Interdisciplinaridade e Evidéncias no Debate
Educacional (IEDE), o Instituto Unibanco e o Itad BBA, que situou a escola entre as cem
melhores institui¢des publicas de Ensino Médio do pais e entre as sete melhores do estado de
Goiéas, no contexto de baixo nivel socioeconémico (IEDE, 2019). Mesmo reconhecendo o0s
limites dos indices de avaliacbes externas e o principio economicista (ou 0s interesses
empresariais/capitalistas) que fundamenta(m) os trabalhos de instituicdes como a Fundagéo
Lemann (a serem discutidos adiante), os resultados alcan¢ados chamaram a minha atengéo por
indicarem melhoria na qualidade da educacdo na escola onde cursei 0 2° Grau/Ensino Médio
entre 1997 e 2000, com uma possivel contribuicdo da Geografia nesse processo.

A observacdo desse panorama e 0 estudo investigativo das diretrizes do Programa que
instituiu a ETI em escolas de Ensino Médio em Goias (Programa Novo Futuro) provocaram,
inicialmente, o interesse pela pesquisa, sobretudo ao se observar um ensino de Geografia
diferenciado em termos de préaticas e de tempos e espacos curriculares, que possivelmente
oportunizava a ampliacdo e qualificacdo da formacdo/aprendizagem dos estudantes nesse
campo.

Enguanto docente e pesquisadora desta area, é possivel afirmar que as debilidades no
ambito do ensino de Geografia sdo diversas e se relacionam a estrutura e organizacao da escola,
condicdes de trabalho do professor, formagdo deste profissional, perspectivas de formacéo
escolar, organizacao curricular, pedagogias e praticas adotadas, escassez de oportunidades de
aprendizagem, dentre outras questdes. Na verdade, s8o muitas as dificuldades de se
implementar, na pratica, propostas mais consistentes para a aprendizagem e o desenvolvimento

dos alunos. E o que se via naquela instituicdo, aparentemente, era um conjunto de elementos

2 Trata-se de uma Olimpiada que avalia a capacidade de analise e interpretacdo dos fenémenos geograficos dos
estudantes. Por ocorrer concomitantemente a Olimpiada Brasileira de Ciéncias da Terra (OBCT), as provas
possuem questBes especificas de Geografia Geral e de Ciéncias da Terra. A Olimpiada destina-se a alunos de
escolas publicas e particulares do Brasil que estejam matriculados entre 0 nono ano do Ensino Fundamental e o
Gltimo ano do Ensino Médio. Para mais informac@es, acesse: <https://obgeografia.org/#/requlamento>.

3 O objetivo foi entender as estratégias e praticas das escolas pudblicas que atendem alunos de baixo nivel
socioecondmico e conseguem bons resultados ou bom nivel de aprendizagem (IEDE, 2019).
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favoraveis ao ensino de Geografia, que envolvia especialmente um trabalho dindmico, com
mais e melhores possibilidades de ensino-aprendizagem, também oportunizadas pela
organizacdo escolar.

O interesse no desenvolvimento da pesquisa, como ja exposto, expandiu-se com a
Reforma do Ensino Médio (instituida em 2017), que, ao desobrigar a oferta dessa ciéncia, ao
longo do curso, sinalizava a perda de tempos e oportunidades de aprendizagem em Geografia e
danos a formacéo dos jovens escolares, inclusive naquele CEPI que mostrava ter os espacos de
ensino-aprendizagem ampliados qualitativamente por meio da implementacdo do tempo
integral.

A partir dessa problematica, as questdes que nortearam o desenvolvimento desta
pesquisa foram as seguintes: a que esta relacionada a dinamica de trabalho dos professores de
Geografia daguele CEPI? Ha relacdo com a proposta de ensino de Geografia para o Ensino
Médio da rede estadual de educacdo de Goids? A implementacdo da ETI na instituicdo
repercutiu no processo de ensino-aprendizagem? Se sim, em que medida e por meio de quais
inovacOes? Qual a estrutura e as potencialidades dagquela Geografia Escolar? Quais sdo as
percepcOes dos estudantes sobre a mesma? Quais as possiveis implicacdes da Reforma do
Ensino Médio no ensino de Geografia e na formacao desses sujeitos?

No universo académico, os estudos sobre o ensino de Geografia no contexto da ETI,
sobretudo focalizando a sua contribuicdo para a formagdo integral dos estudantes e as
implicacdes da ampliacdo do tempo escolar no ensino dessa disciplina, assim como sobre 0s
fatores/aspectos que contribuem e/ou influenciam no processo de ensino-aprendizagem desse
campo, tém sido pouco realizados.

Com o objetivo inicial de verificar o estado do conhecimento acerca do ensino de
Geografia no ambito da escola de tempo integral, empreendi buscas no Google Académico, na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢fes (BDTD), na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacfes da Universidade Federal de Goias, no Repositorio Institucional da UnB/Faculdade
de Educacdo, no Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e na rede Scielo. Foram encontrados os
seguintes trabalhos:

) Dissertacéo, de autoria de Ana Beatriz Ribeiro dos Santos, que investigou o
ensino de Geografia nas escolas de tempo integral no Ensino Médio em
Teresina/Piaui, evidenciando que a amplia¢do do tempo escolar ndo melhorou a
qualidade do ensino dessa disciplina, pois nas escolas de tempo integral

analisadas a carga horaria era a mesma das escolas regulares (SANTOS, 2018a);
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Dissertacdo, de Ronaldo Costa Barbosa, que teve por objetivo analisar a
implementacdo e o desenvolvimento do curriculo de Geografia no Ensino
Fundamental e Médio de escolas do Programa Ensino Integral (PEI), a partir das
percepcOes dos docentes e sua pratica pedagogica na sala de aula, revelando que
tal Programa possui elementos facilitadores para a agdo docente, como a
composicdo diferenciada da jornada, o maior acompanhamento pedagdgico e a
possibilidade de trabalho com aulas diversificadas. Entretanto, o excesso de
burocracia, 0 modelo de gestdo por resultados e a longa permanéncia do aluno
na escola foram apontados como elementos dificultadores da acdo docente. Por
outro lado, as andlises evidenciaram que refletem positivamente na acdo do
professor a tutoria, a possibilidade do trabalho interdisciplinar em projetos e o
desenvolvimento do curriculo (BARBOSA, 2018);

Monografia, redigida por Sueldenice Martins Gloria, que tratou da importancia
do trabalho de campo no ensino de Geografia para as turmas de 62 série da escola
de tempo integral Vinicius de Moraes, evidenciando que essa metodologia, além
de ser uma pratica eficiente de apreensdo e compreensdo da realidade,
proporciona o desenvolvimento das relagdes afetivas entre professores e alunos,
dando grande destaque a vida social dos educandos como fator fundamental para
sua formagao da cidadania (GLORIA, 2014);

Monografia, de Adilene Fatima Tormen, que buscou compreender como se da o
ensino-aprendizagem de Geografia desenvolvido no turno contrario da
Educacdo Integral de uma escola do Rio Grande do Sul, tendo como resultados
a percepcdo de que, no contexto analisado, ainda ndo se tem um planejamento
estratégico que valorize a importancia da leitura de mundo e desperte interesse
tanto do aluno quanto do professor nas aulas, e de que os problemas apresentados
no ensino de Geografia na Educagdo Integral sdo a falta de planejamento e
recursos didaticos, o uso do livro didatico e o ensino ndo contextualizado
(TORMEN, 2018);

Artigo, de Francisco José da Silva Santos e Raimundo Lenilde de Aradjo, que
debate a avaliacdo na perspectiva do ensino de Geografia, fundamentada em
parametros da Secretaria de Estado da Educacdo do Piaui, a partir das praticas
de docentes em Escolas de Tempo Integral de Campo Maior/Pl, mostrando que
0s docentes entendem a avaliagdo numa perspectiva progressista, mas suas

praticas continuam permeadas por aspectos tradicionais, reforcados pela
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Sistemaética Avaliativa Seduc/Pl, que valoriza, dentro de sua proposta, a afericdo
de resultados (SANTOS; ARAUJO, 2021).

Além disso, procurei conhecer, nos mesmos bancos de dados, o estado do conhecimento
sobre os aspectos/variaveis/fatores que contribuem e/ou influenciam no processo de ensino-
aprendizagem. Neste caso, foram encontrados cento e setenta e quatro trabalhos que apontaram
questBes de ordens diversas, podendo ser agrupadas em: bioldgicas, psicoldgicas (afetivas,
emocionais), familiares, didatico-pedagdgicas (métodos, metodologias, relacdo professor-
aluno, afetividade entre professor-aluno, recursos utilizados, praticas pedagdgicas, motivacéo,
atuacdo e formacdo docente), espaciais (infraestrutura, organizacdo, condicdes de trabalho,
indisciplina, violéncia escolar), culturais e educacionais (politicas/programas), além da gestdo
escolar. Cumpre dizer que nenhuma dessas producdes foi desenvolvida no campo da Geografia
Escolar, tampouco mencionaram o tempo enquanto um aspecto fundamental no processo
formativo.

Tendo por referéncia esses resultados e em face do objetivo central da ETI, que é a
formacéo plena dos estudantes por meio da ampliacdo das possibilidades de aprendizagem, ou
do alargamento das oportunidades educativas, partimos do pressuposto de que a possivel
qualidade da formacdo geografica naquela instituicdo relacionava-se a tempos, espacos e
praticas docentes. Assim, a tese defendida neste estudo € a seguinte: tempos, espagos e préaticas
sdo dimensdes fundamentais e que influem no processo de ensino-aprendizagem de Geografia,
por serem tanto horizontes de possibilidades (facilitadores) quanto de limitacdes (inibidores)
nesse processo; portanto, tempos e espacos estruturados, dotados de possibilidades educativas,
e potentes praticas docentes contribuem para a formacéo dos estudantes.

Em termos tedricos, essa tese parte do entendimento de que o processo de ensino-
aprendizagem é complexo e é influenciado tanto por condic6es internas, ligadas aos sujeitos
que dele participam (bioldgicas, psicoldgicas), quanto por condi¢cBes externas, tais como a
formacao e o trabalho do professor, as caracteristicas do ambiente escolar, sua organizagdo e
condicdes fisicas e estruturais, os condicionantes socioecondmicos (LIBANEO, 2013a), dentre
outras. Assim como Libaneo, Wallon (2007) e Vigotski (2010) consideram que alguns fatores
externos que, inclusive relacionam-se a problematica deste estudo, como o tempo, 0 meio e as
praticas dos professores influem na formacédo dos individuos, ja que eles tanto podem inibir
quanto facilitar esse processo, por serem horizontes de possiblidades e de limitagdes. No &mbito
deste trabalho, a compreenséo de tais horizontes fundamenta-se nos pressupostos de Hargreaves
(2014), que afirma que o tempo inibe e facilita mudancgas, por constituir-se campo de

possibilidades e limitagdes no contexto escolar. Mas 0 nosso entendimento é que as préaticas
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docentes e os espagos escolares também o constituem, como sera demonstrado ao longo deste
trabalho.

Filosoficamente, o tempo é entendido como uma das condicdes de possibilidade da
experiéncia real (KANT apud JAPIASSU; MARCONDES, 2006), que envolvem o0s
acontecimentos/eventos, as praticas e as vivéncias. O Dicionario Houaiss Conciso (2011, p.
902) apresenta definig&o similar: um dos significados do verbete “tempo” ¢ “oportunidade para
a realizacdo de algo”. Considerando-se o tempo enquanto uma condicdo da experiéncia, ou da
acao, no contexto educacional o tempo € condicdo para o processo de escolarizacédo, ou para a
realizacdo das atividades de ensino e aprendizagem (TARDIF; LESSARD, 2011). Portanto,
qguando organizado/estruturado e usado qualitativamente (BRAGANCA, 2014,
HARGREAVES, 2014; PEREYRA, 2014; SILVA, 2017c), torna-se condi¢do, ou cria a
possibilidade do processo de ensino-aprendizagem de Geografia e do desenvolvimento dos
estudantes.

Esse entendimento também é defendido por Hargreaves (2014) e Braganca (2014), ao
debaterem que o tempo ¢é relevante a formacdo humana, as praticas educativas e ao trabalho do
professor. Dessa maneira, 0 tempo constitui-se uma dimensdo fundamental no processo de
formacdo, pois, conforme defende Wallon (2007), o desenvolvimento € um processo que se
desenrola no tempo (um tempo ndo linear) e que, portanto, possui duragdo. Cumpre dizer que
nesta pesquisa o tempo esta sendo considerado em sua dimensdo dialética: quantitativa e
qualitativa (SILVA, 2009).

O espaco, por sua vez, é o meio, o lugar material da possibilidade dos eventos, por isso
tempo e espago sdo indissociaveis (SANTOS, 2013). Segundo Carlos (2015), o espago €
condigdo, meio e produto das agdes/relagdes humanas/sociais. Assim, ndo possui apenas a
dimensdo material, mas, ao ser formado por um conjunto indissocidvel de sistemas de objetos
e de sistemas de a¢bes (SANTOS, 2013), caracteriza-se também por uma dimensdo imaterial,
por ser social. Tendo por referéncia esses pressupostos, 0s espacos escolares sdo, portanto,
meios e condi¢bes para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos. S&o, ainda, resultado das agdes e relagbes ali desenvolvidas, que
também influem no processo educativo.

Sendo a escola parte da sociedade (CAVALCANTI, 2019), permeada por relacdes e
praticas sociais, as quais se efetivam por meio da materialidade que a constitui, o espaco escolar
ndo é s6 um espaco fisico, € um espago sociocultural, de encontro, de interacdo, de
conhecimentos (DAYRELL, 2001), um espaco de possibilidades. Logo, enquanto tal, deve ser

organizado de maneira favoravel ao processo de ensino-aprendizagem e ao desenvolvimento
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dos proprios estudantes, sobretudo observando-se as condi¢fes temporais, curriculares e
pedagogicas, por suas potencialidades formativas que decorrem da transformacdo do espaco
fisico em espaco pedagdgico, espaco privilegiado de formacgéo (SILVA, 2009).

Neste trabalho, considerou-se, a luz dos fundamentos de Vigotski (2010) e de Libaneo
(2013a), que as préaticas docentes sdo outro elemento importante, pois, como ja mencionado,
elas tanto podem inibir quanto facilitar o processo formativo. Assim, compreende-se que as
praticas adequadas para o processo de ensino-aprendizagem de Geografia sdo as potentes
praticas, entendidas como aquelas que favorecem, estimulam e potencializam a aprendizagem
e o desenvolvimento discente, possibilitando, a partir dos conhecimentos construidos
(conhecimentos poderosos), novas maneiras de interpretar o mundo e intervir nele (YOUNG,
2007).

Essa assercdo parte dos seguintes fundamentos: se a intervencdo pedagogica do
professor desempenha papel essencial no aprendizado e no desenvolvimento do aluno, e se o
bom ensino é aquele que se adianta a esse desenvolvimento, ou seja, aquele que promove a
aprendizagem, estimulando o desenvolvimento desse sujeito, como considerou Vigotski
(2010), esse desenvolvimento s6 se efetiva com trabalhos e praticas docentes
consistentes/potentes, que dependem, segundo Libaneo (2013a), das filosofias de vida,
convicgdes politicas, preparo profissional e personalidade/perfil dos professores, assim como
de adequadas condicOes de trabalho e organizacdes escolares. Esse autor ainda fornece outro
aporte tedrico para a defesa desse tipo de praticas, ao considerar que as praticas eficazes sdo
aquelas que propiciam a assimilacdo ativa dos conhecimentos, ou suscitam processos de
raciocinio/atividade mental e o desenvolvimento dos estudantes.

As concepcOes desses autores dialogam com as de Cavalcanti (2019), também
consideradas neste trabalho, de que as praticas nos moldes tradicionais, baseadas em
transmissdo e memorizacdo de contetdos, dificilmente possibilitam o desenvolvimento do
pensamento geografico enquanto funcdo central da Geografia Escolar, tampouco tornam o
ensino de Geografia significativo para esses sujeitos, ou contribuem para a formacéo cidada e
0 seu processo de humanizacdo. Para a autora, 0s caminhos metodoldgicos potentes sdo os que
viabilizam isso. Logo, ela defende — e eu subscrevo o0 seu posicionamento — “um ensino cuja
aprendizagem seja significativa para o desenvolvimento critico, intelectual e social dos alunos”
(CAVALCANTI, 2019, p. 83). Esses sao o0s aportes tedricos que sustentam a defesa de potentes
praticas no presente trabalho. Também sdo essas as bases para considerar o tempo, 0s espagos
e as praticas docentes como elementos/dimensfes importantes, e/ou condi¢Bes externas que

influem no processo formativo, no ambito escolar.
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Tendo por referéncia essas questdes e pressupostos, o objetivo geral da presente
pesquisa foi compreender a dinamicidade do ensino de Geografia daquele CEPI e a que aspectos
ela estava relacionada, com enfoque na maneira como a implementagdo do tempo integral na
instituicAo repercutiu no processo de ensino-aprendizagem dessa ciéncia, em suas
potencialidades e no modo como a Reforma do Ensino Meédio pode afetd-lo. J& os objetivos
especificos foram:

e Compreender a proposta de ensino de Geografia para 0 Ensino Médio da rede
estadual de educacdo de Goias, com énfase em suas orientaces tedricas e
metodoldgicas;

e Compreender a dinamica de trabalho do CEPI e os efeitos da integralizacdo escolar
no processo de ensino-aprendizagem de Geografia;

e Analisar a estrutura da Geografia Escolar daquele CEPI, destacando os
aspectos/elementos potentes para o processo de ensino-aprendizagem;

o Refletir acerca das percepcdes dos estudantes sobre o processo de ensino-
aprendizagem de Geografia desenvolvido na instituicéo;

o Identificar as possiveis implicacbes da Reforma do Ensino Médio no ensino de
Geografia e na formacéo dos estudantes do CEPI.

Em termos metodoldgicos esta pesquisa caracteriza-se como Estudo de Caso
Qualitativo. Para Yin (2001), um dos pontos fortes desse tipo de investigacdo € a sua capacidade
de lidar com uma ampla variedade de evidéncias, a partir de multiplas técnicas de pesquisa.
Tendo por finalidade o alcance dos objetivos preestabelecidos e a necessidade de responder as
questdes levantadas, as fontes de evidéncias, ou as técnicas e os instrumentos utilizados para o
levantamento de dados e informacdes foram: a) pesquisa bibliogréfica, que é inerente a todo e
qualquer trabalho cientifico; b) pesquisa exploratéria; c) pesquisa documental; d) entrevistas
por pautas (entrevistas semiestruturadas); €) e questionario. Sendo de natureza qualitativa, a
interpretacdo do material empirico ocorre com profundidade e tem como enfoque 0 processo
da construcdo investigativa, as perspectivas dos participantes, suas percepcoes e os significados
que eles ddo ao fendmeno estudado (MINAYO; SANCHES, 1993; CHIZZOTTI, 2003;
LUDKE; ANDRE, 2018). Portanto, tratando-se de um Estudo de Caso, focalizou-se as
particularidades da realidade estudada (sem considera-las isoladamente), buscando interpretar
os dados e as informacdes nas suas entrelinhas, sem a pretensdo de generalizar os resultados.

No que se refere ao tratamento dos dados e informacgdes produzidos com a pesquisa

documental, as entrevistas por pautas e 0s questionarios, foram utilizados direcionamentos da
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técnica conhecida como anélise de conteudo, a luz dos fundamentos de Bardin (2011) e Franco
(2008). Ao declarar que este estudo possui tais orientagdes ndo quero dizer que a investigacéo
cumpra, a risca, 0s seus passos metodoldgicos, mas que Sse orienta por suas perspectivas e
principios, ao passo que também é construida por meio de caminhos proprios e de técnicas
definidas conforme o objeto e as intencGes da pesquisa.

De acordo com Bardin (2011) e Franco (2008), a analise de contelido € um processo
dedutivo ou inferencial a partir de indices/indicadores explicitos em falas dos participes da
pesquisa ou em documentos analisados, que parte da descricdo a interpretacdo das mensagens,
contemplando as fases de pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo. Franco (2008) aponta que o ponto de partida da analise de contetido
€ a mensagem, que expressa um significado e um sentido, que podem ser desvelados ao
extrapolarmos a compreensdo do conteudo manifesto nas mesmas, expondo tanto o contetido
explicito quanto o latente. Diante desses fundamentos, as anélises foram feitas considerando o0s
indicadores macros preestabelecidos, que sdo tempos, espagos e praticas da Geografia no
contexto estudado, a luz dos caminhos metodoldgicos desse tipo de técnica, sendo detalhadas
em cada capitulo deste trabalho.

Além da anélise de conteudo, levando em conta o tipo desta pesquisa (Estudo de Caso),
foi utilizada a Técnica da Triangulacdo de fonte de dados, por envolver multiplas fontes de
evidéncias acerca do objeto estudado. Marconi e Lakatos (2011, p. 285) consideram que essa
técnica “consiste na combinagdo de metodologias diversas no estudo de um fendmeno. Tem
por objetivo abranger a maxima amplitude na descricdo, explicacdo e compreensdo do fato
estudado”, a partir das comparagdes entre os dados coletados por meio de diferentes fontes. De
acordo com Yin (2001), a triangulacdo permite ao pesquisador desenvolver linhas convergentes
de investigacdo, o que também significa comparar os dados obtidos conforme as diferentes
fontes, ou contrastar as evidéncias, aumentando a validade do constructo, ou das interpretacdes
e conclusoes.

Neste trabalho, como busquei conhecer a Geografia ensinada naquela instituicdo por
meio de variadas lentes — pelo Curriculo Referéncia do Ensino Médio goiano, pelas falas
docentes, pelos planos e projetos de ensino e pelas atividades desenvolvidas por esses
profissionais, assim como pelo posicionamento dos discentes —, contemplando diferentes fontes
de pesquisa, recorri a triangulacdo dos dados ao longo do estudo, a partir de comparages e do
estabelecimento de relagdes entre os resultados encontrados, tendo como referéncia as seguintes
inquietagdes: 1) O que enuncia o Referencial Curricular acerca do ensino de Geografia para o

Ensino Médio de Goias? ii) O que enunciam os documentos acerca do modelo de ETI do CEPI
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e 0 que falam os professores sobre a dinamica de trabalho da instituicdo e os efeitos da
integralizagéo escolar no ensino de Geografia? iii) O que os professores dizem sobre 0 ensino
de Geografia e o trabalho que desenvolvem? iv) O que os planos, 0s projetos e as atividades
revelam acerca dos trabalhos desenvolvidos por esses docentes? v) O que os estudantes revelam
acerca dos trabalhos desenvolvidos pelos professores de Geografia? Ao final, por meio da
triangulagdo que permitiu compreender o objeto de forma mais ampla e consistente,
mobilizando distintas fontes, tornou-se possivel dialogar com a Reforma do Ensino Medio,
respondendo a questao: Quais as possiveis implicaces dessa Reforma no ensino de Geografia
e na formacéo desses sujeitos?

No que se refere aos fundamentos epistemoldgicos e filosoficos desta investigagdo, cabe
explicitar primeiramente, a luz dos fundamentos de Demo (2012), que pesquisamos em prol de
uma historia sempre mais humana, e de Gamboa (2007, p. 29), que “o objetivo ultimo da
pesquisa € a transformacdo da realidade social e 0 melhoramento da vida dos sujeitos imersos
nessa realidade”, que ¢ dinamica. Conforme o autor, para que a realidade seja passivel de
transformacéo, é preciso contextualiza-la e compreender seus movimentos, suas contradi¢oes e
relacBes. Para tanto, a definicdo de uma metodologia consistente € fundamental, por tratar dos
caminhos e dos instrumentos usados para se fazer ciéncia, ou produzir conhecimentos (DEMO,
2012).

Nesta pesquisa, que se debruca sobre as especificidades do ensino de Geografia no
contexto da ETI, considerou-se que os caminhos que possibilitam uma interpretacdo dinamica,
abrangente e critica dessa realidade, capaz de revelar a esséncia do objeto, sdo 0s mais
adequados, por permitirem extrapolar a realidade aparente. Afinal, como afirma Gil (2008), os
fatos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente, sem suas
influéncias e inter-relacdes, pois sao elas que os explicam. E, como considera Saviani (2008),
para explicar e compreender a educacao é preciso remeté-la a seus condicionantes objetivos,
sempre enfatizando suas relagdes com a sociedade.

E importante ressaltar que a maneira como olhamos as coisas no mundo repercute nos
nossos trabalhos, ou no modo como fazemos ciéncia (GATTI, 2010). Conforme Gamboa
(2007), a maneira como nos aproximamos do objeto de conhecimento e produzimos
conhecimentos relaciona-se com as nossas visdes de mundo. Afinal, o pesquisador néo € neutro;
ha entre ele o seu objeto uma relacdo dialdgica, que Ihe permite transitar entre o objetivo e 0
subjetivo. Assim, suas abordagens tedrico-metodoldgicas dialogam com suas concepgdes e
cosmovisdes e 0s seus interesses, que orientam o sujeito na producio de conhecimentos. E por

essa razéo que Gamboa (2007) afirma que a ciéncia ndo € pura, nem neutra.
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Considerando essa premissa, a natureza desta pesquisa (que abrange as areas Geografia
e Educacdo) e a sua problemética, cabe explicitar algumas das minhas concepgdes, que
envolvem questdes de ordens epistemologica e filosofica, ja que elas me guiaram no processo
de construcao de conhecimentos neste trabalho. A pesquisa, ou a ciéncia, é entendida como um
modo/instrumento de conhecimento, compreensdo e mudanca/desenvolvimento social,
incluindo o campo educacional (MAINARDES; MARCONDES, 2011). J& a educagdo, como
formacdo humana, se relaciona dialeticamente com a sociedade e, enquanto tal, € um
instrumento importante no processo de desenvolvimento dos individuos e de transformacéo
social (SAVIANI, 2008; SAVIANI; DUARTE, 2012). Ela é uma pratica social (SOUZA,
MAGALHAES; SILVEIRA, 2014; LIBANEO, 2013a) que contribui para a humanizac&o dos
homens (FREIRE, 2017) e as mudancas da sociedade, que é marcadamente desigual, classista,
antagbnica e antidemocratica.

Nisso, a escola configura-se enquanto um instrumento capaz de contribuir para a
construcdo de novos homens e nova sociedade, por meio do dominio, por parte dos estudantes,
de conhecimentos/contetidos vivos (instrumentos culturais) que provoquem a identificacdo e
conscientizacao critica dos problemas postos pelas praticas sociais da sociedade capitalista e
todas as formas de marginalidade e contradi¢des existentes nela. A escola é condigdo para o
desenvolvimento, a luta, a consolidacdo da democracia, ou o fortalecimento da cidadania e as
mudancas de préaticas sociais (SAVIANI, 2008). O conhecimento é, assim, um instrumento
simbolico de mediacdo do sujeito com o mundo (CAVALCANTI, 2019), que é inacabado.
Portanto, 0 conhecimento € instrumento de compreensao e transformacdo do mundo (TOZONI-
REIS, 2020).

Tal como o mundo, os homens, como seres historicos e sociais, também séo
inacabados/inconclusos (ARENDT, 2008; FREIRE, 2017). Mas, ao passo que Sao
determinados socialmente, também sdo agentes produtores e reprodutores/transformadores da
sociedade, sendo capazes de estabelecer uma relagéo ativa e transformadora em relagdo ao meio
social. A percepcdo e a consciéncia das desigualdades desse meio e das possibilidades de
mudancas sdo capazes de mover os homens, em dire¢do a transformacdo. E a educagdo, mais
precisamente a escola, contribui muito para esse processo, na formacgéo de homens conscientes,
sujeitos de seu proprio movimento, e atuantes socialmente, assim como na construcdo de uma
sociedade mais democratica, igualitaria, justa e humana, tal como afirma Freire (2017). Afinal,
como ressalta Libaneo (2013a, p. 15), por meio da pratica educativa os individuos “tornam-se
capazes de estabelecer uma relagdo ativa e transformadora em relagdo ao meio social”, sendo o

conhecimento essencial nesse processo.
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Tendo por referéncia esses autores, 0 ensino de Geografia daquele CEPI e as questfes
que envolvem tempos, espacos e praticas sdo abordados neste trabalho em sua perspectiva
historica, a partir de suas origens. Considero essa contextualizagdo importante, pois € por meio
dela que também se obtém/adquire o sentido do que é estudado. De igual modo, tornou-se
necessario trabalhar com os sujeitos que vivenciam/vivenciavam o fendmeno (que séo os dois
professores de Geografia e estudantes da instituicdo) para que fosse possivel compreender
melhor a realidade, tanto em suas faces explicitas/aparentes, quanto ocultas/implicitas,
especialmente.

Comecar o trabalho pelo Memorial, estabelecendo uma relacéo entre a pesquisadora e
0 seu objeto, ainda em sua realidade aparente, foi fundamental para se chegar a uma
compreensdo mais consistente da realidade estudada, ja que, como pontua Kosik (1976), a
realidade n&o se apresenta aos homens & primeira vista. E preciso esmiucé-la, descobrir a que
esta relacionada, ir além do que estd evidente. Isso foi possivel ao explorar a trajetria da
Geografia Escolar no Brasil e as especificidades dela no estado de Goiés e no CEPI estudado;
a historia da educacdo integral e em tempo integral em cada uma dessas escalas; as
particularidades das politicas curriculares para a Geografia, no ambito do Ensino Médio; o
estudo das propostas de curriculo para o ensino de Geografia da rede estadual de Goias e 0
desvelamento das bases das politicas curriculares no pais, com o objetivo de compreender suas
relacbes com a préatica dos professores e as orientacfes que as movimentam; a imersdo na
Politica de ETI de Goias, no d&mbito do Ensino Médio, visando a desvendar suas reais
perspectivas e logica; a valorizacdo da histdria, das visfes e das caracteristicas dos sujeitos da
pesquisa; a analise atenta do fazer docente e suas proposi¢fes de ensino, com foco nas suas
potencialidades, conexdes e contradigcdes; as concepgdes dos estudantes acerca desse fazer; a
historicidade do Ensino Médio no Brasil e as atuais orientacGes para a reestruturacdo dessa
etapa, em Goias.

E para que tudo isso? De acordo com Tozoni-Reis (2020, p. 76) “é para a vida real que
voltamos todos os esforcos de interpretacéo da realidade, é para contribuir na transformacéo da
realidade condicionada pelo modo capitalista de produ¢do”, que ¢ perverso. Por acreditar na
superacdo dos antagonismos educacionais e sociais e no desenvolvimento pleno do ser humano
por meio de uma educacéo de qualidade, que também se efetiva a partir de potentes praticas e
de diversas oportunidades e possibilidades de ensino e aprendizagem, também encontradas nos
tempos e espacos escolares, é que dediquei todos os esforcos possiveis a esta investigacéo.

Considerando as perversidades da sociedade movida pelo capital, as discuss6es empreendidas



36

defendem o desenvolvimento de praticas educativas capazes de promover a aprendizagem, o
desenvolvimento, a cidadania, a democracia e a humanizagéo de homens e mulheres.

No que se refere a estruturacdo deste trabalho, € valido destacar que teoria e realidade
concreta se entrelacam, pois o alcance de uma compreensdo mais elaborada e consistente do
objeto de estudo se da pelo dialogo entre a realidade estudada (empirica) e as abstra¢bes/teorias,
que sdo horizontes interpretativos dos resultados, como defende Gamboa (2007). Assim como
Apple (2001), defendo que quando necessario € preciso combinar o tedrico e 0 empirico, ja que
a utilizacdo da teoria num tal nivel de abstracdo esvazia o espaco empirico, deixando-o livre
para os neoliberais e 0s neoconservadores o ocuparem.

De modo geral, no inicio dos dois primeiros capitulos e do Gltimo, busquei abordar as
questdes tedricas mais amplas que abrangem a tematica explorada, ancorada em trés eixos
centrais, quais sejam: i) Geografia Escolar; ii) Educacdo integral e de tempo integral; iii) e
Ensino Médio. S&o elas as bases tedricas do estudo, que me permitiram conhecer 0 movimento
do objeto estudado, suas relacBes/determinacBes e conflitos, inferi-las e interpreta-las. Nos
demais capitulos, para que fosse possivel ir além da realidade aparente, parto de uma
contextualizacdo do assunto abordado, para, em seguida, iniciar a descri¢cdo dos dados e das
informacdes levantadas (em sua maioria sintetizados em quadros para destacar os resultados),
e, a partir delas, fazer as inferéncias e a interpretacédo de tais descobertas, ancorada em teorias
apropriadas, conforme a dindmica da realidade desvendada.

Considerando que cada capitulo focaliza o alcance de um objetivo especifico, o primeiro
estd voltado a compreensdo da proposta de ensino de Geografia para o Ensino Médio da rede
estadual de educacdo de Goias, com enfoque em suas orientacdes tedricas e metodoldgicas. A
metodologia utilizada para essa discussdo foi a pesquisa documental. Estruturalmente, o
capitulo esta organizado em trés secdes, nas quais, primeiramente, abordo o percurso historico
da Geografia Escolar no Brasil; em seguida, exploro suas concepc¢oes e finalidades; por fim,
analiso e discuto a referida proposta de ensino.

O segundo capitulo é dedicado a compreensdo da dinamica de trabalho do CEPI e dos
efeitos da integralizagdo escolar no processo de ensino-aprendizagem de Geografia.
Metodologicamente, as técnicas de pesquisa foram analise documental e entrevistas por pautas,
realizadas com os professores de Geografia daquela escola. Em termos estruturais, esse capitulo
foi organizado em sete secdes que tratam dos conceitos de educacdo integral e ETI, das
primeiras referéncias a educacédo integral e das primeiras propostas e experiéncias de ETI no
Brasil, da expansdo de escolas de tempo integral no pais a luz do dominio neoliberal, do

processo de implementacao do tempo integral em escolas publicas de Ensino Médio em Goiaés,
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da caracterizacdo do CEPI estudado, das concepcbes dos professores sobre a dindmica de
trabalho e 0o modelo de educacdo dessa escola e seus efeitos no processo de ensino-
aprendizagem de Geografia, e de concepcdes diversas acerca da politica e do modelo de ETI
do estado de Goiés.

O terceiro capitulo é destinado a anélise da estrutura da Geografia Escolar do CEPI e ao
destaque dos aspectos/elementos potentes para o processo de ensino-aprendizagem, cujas
técnicas de pesquisa foram a entrevista por pautas realizada com os docentes e a analise
documental. Esse capitulo se organiza em trés secdes, sendo a primeira destinada a abordagem
dos aspectos gerais sobre o ensino de Geografia na instituicdo estudada; a segunda, a analise e
interpretacdo das falas docentes a respeito do ensino de Geografia e do trabalho que
desenvolvem; e a terceira, ao estudo de atividades, planejamentos de ensino e projetos
pedagdgicos desses professores.

O quarto capitulo foca na reflexdo acerca das percepcdes dos estudantes sobre o
processo de ensino-aprendizagem de Geografia desenvolvido na instituicdo, levantadas por
meio de questionarios e entrevistas por pautas. Estruturalmente divide-se em duas secOes: a
primeira contém a caracterizacao dos estudantes e suas percepg¢des gerais acerca do ensino de
Geografia; e a segunda, os seus posicionamentos acerca do trabalho escolar e do trabalho dos
professores de Geografia no ambito do Nucleo Diversificado.

J& o quinto capitulo tem por objetivo discorrer sobre as possiveis implicacdes da
Reforma do Ensino Médio no ensino de Geografia e na formacdo dos estudantes do CEPI. A
metodologia utilizada para o alcance dessa finalidade foi a analise documental. O capitulo esta
organizado em cinco sec¢des, sendo a primeira destinada a descricdo do histérico do Ensino
Médio no Brasil; a segunda, ao debate das disposicOes gerais da Lei n® 13.415/2017, da BNCC
e das novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM’s); a terceira, as
repercussdes da Reforma do Ensino Médio na organizacdo curricular do Ensino Médio de
Goias; a quarta, a discussdo das orientacfes do DC-GOEM para o ensino das Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas, nas quais se inclui a Geografia, e para os Itinerarios Formativos que
contemplam esse componente; e a quinta, a analise dos desdobramentos da Reforma do Ensino
Médio na organizacéo curricular do CEPI (2022), com énfase na Geografia.

A presente Tese integra o conjunto das pesquisas que defendem a Geografia no contexto
de toda a Educacdo Baésica, lutam pelo rompimento do dominio neoliberal no campo
educacional e exploram as dimensbes que influenciam o desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem. Por isso, pretende-se, por meio dela, ampliar as discussdes sobre essas

temaéticas e contribuir para o fortalecimento e avango desse campo.
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CAPITULO |

GEOGRAFIA ESCOLAR: TRAJETORIA, CONCEPCAO, FINALIDADES E
PROPOSTA DE ENSINO PARA O ENSINO MEDIO DA REDE ESTADUAL DE
EDUCACAO DE GOIAS

A Geografia Escolar é um instrumento simbélico na mediacéo do
sujeito com o mundo.
Lana de Souza Cavalcanti

Esta pesquisa evidenciou o ensino de Geografia desenvolvido em um Centro de Ensino
em Periodo Integral de Ensino Médio, localizado na cidade de Formosa-GO. Por se tratar de
uma escola publica da rede estadual de ensino, interessou-me inicialmente compreender a
proposta de ensino de Geografia dessa rede, com énfase em suas orientacGes tedricas e
metodoldgicas para essa etapa, para, assim, compreender as especificidades do trabalho
desenvolvido por aquela instituicdo que possui, além de um perfil escolar diferenciado no
contexto educacional do estado de Goias e da cidade de Formosa (em termos de indices
educacionais), uma organizacdo e propostas distintas das escolas de tempo parcial, por ser
escola de tempo integral.

Como ja& anunciado, considerando-se as especificidades do objeto estudado, esta
pesquisa € um Estudo de Caso Qualitativo, que consiste, segundo Michel (2009), em uma
técnica caracterizada pelo estudo de uma unidade ou situacdo especifica, com o objetivo de
compreendé-la em seus proprios termos, ou seja, no seu préprio contexto. Isto porque 0s
fendmenos nas Ciéncias Sociais ndo séo dissociados do seu contexto. Nesse sentido, o Estudo

de Caso

[...] caracteriza-se por exigir estudo aprofundado, qualitativo e/ou quantitativo, no
qual se procura reunir 0 maior nimero de informacGes sobre o objeto de interesse,
utilizando-se variadas técnicas de coletas de dados, para apreender todas as variaveis
da unidade analisada e concluir, indutivamente, sobre as questbes propostas
(MICHEL, 2009, p. 53).

Ludke e André (2018, p. 21-23) destacam algumas caracteristicas fundamentais do
Estudo de Caso, a saber: “a) visar a descoberta; b) enfatizar a interpretagdo do contexto; c)
retratar a realidade de forma ampla e profunda; d) valer-se de fontes diversas de informagdes;
e) permitir substituicdes; f) representar diferentes pontos de vista em dada situacdo; g) usar
linguagem simples”. Outra particularidade desse tipo de investigacdo, como aponta Ludwig
(2009), € a investigacdo de fendmenos especificos e bem delimitados, sem a preocupacéao de

comparar ou generalizar.
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Segundo Yin (2001), o Estudo de Caso é uma das muitas maneiras de se fazer pesquisa
em Ciéncias Sociais, sobretudo quando o pesquisador foca fenémenos contemporaneos
inseridos em algum contexto da vida real. Para o autor, trata-se de uma investigacdo empirica
que permite explorar o caso estudado, detalha-lo e compreendé-lo em suas especificidades, a
partir da utilizacdo de varias fontes de evidéncias. E foi isso que busquei fazer ao estudar o
ensino de Geografia daquele CEPI, explorando-o, ou revelando-o, a partir de diferentes lentes
metodoldgicas.

Esta pesquisa caracteriza-se, ademais, como qualitativa, pois além de permitir
responder questdes particulares, como afirma Minayo (1993), ou permitir um estudo mais
aprofundado acerca do que se busca nas Ciéncias Sociais, que, em sua maioria, S&0
fendmenos/objetos especificos e delimitaveis (MINAYO; SANCHES, 1993), possibilita ao
pesquisador contextualizar, explorar, descrever, conhecer, explicar, interpretar a realidade
estudada e compreender o significado/sentido das informacdes e/ou dos dados levantados
(CHIZZOTTI, 2003). Na visdo de Ludke e André (2018), ha grande potencial em se recorrer
ao Estudo de Caso Qualitativo para compreender melhor a realidade escolar, pois é flexivel e
rico em dados descritivos, focaliza a realidade de maneira complexa e contextualizada e foca
as perspectivas dos participantes, suas percepgdes, ou os significados que ddo ao fenémeno
estudado.

Cumpre dizer que, por se tratar de um Estudo de Caso, seguindo as orientacfes
metodoldgicas de Yin (2001), a pesquisa exigiu previamente a elaboracdo de um protocolo de
estudo, definido como um instrumento orientador na conducéo dos trabalhos e uma das taticas
principais para se aumentar a confiabilidade da investigacdo. Nele, partindo do problema da
pesquisa, foram especificados a suposicéo, 0s objetivos e os procedimentos metodoldgicos que
seriam utilizados para o levantamento e as analises de dados e informacdes. As informacdes
contidas em tal documento, que também pode ser designado como planejamento geral do estudo
— que se pautou, ao longo da pesquisa, no principio de flexibilidade, sobretudo pelo contexto
pandémico em que foi desenvolvida —, serdo detalhadas ao longo deste trabalho.

A luz dos pressupostos metodoldgicos do Estudo de Caso Qualitativo, com vistas a
compreender a proposta de ensino de Geografia para o Ensino Médio da rede estadual de
educacdo de Goias, enfatizando suas orientacdes tedricas e metodoldgicas, foram utilizadas
como técnicas de pesquisa, neste capitulo, a pesquisa bibliografica e a documental.

Todo trabalho cientifico pressupde uma pesquisa bibliogréafica preliminar acerca do
tema estudado (ANDRADE, 2010), ja que sua finalidade, segundo Marconi e Lakatos (2010),
é colocar o pesquisador em contato direto com o que foi escrito, dito ou filmado sobre
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determinado assunto e, a partir disso, propiciar o exame de um tema sob novo enfoque ou
abordagem. Além da investigacdo acerca do estado do conhecimento feita inicialmente, que
permitiu a definicdo da unidade do caso estudado e da unidade de analise, a pesquisa
bibliogréafica perpassa ndo so este capitulo, mas todos os demais, buscando, nos conhecimentos
ja produzidos, horizontes interpretativos para os achados e bases para a producdo de novas
teorias, ou de novos conhecimentos.

Em pesquisa do tipo Estudo de Caso, sua maior eficacia também depende da
compreensdo inicial, ou da teoria, do que estd sendo estudado (YIN, 2001). Assim, foram
realizadas pesquisas em materiais ja elaborados, especialmente em livros, artigos, dissertacoes
e teses, apropriando-se da contribuicdo de diversos autores, com suas teorias e concepcdes,
para, a partir dessas bases tedricas, fundamentar as andalises e discussdes acerca de cada
assunto/aspecto estudado, chegando a compreensao do objeto para além das suas aparéncias.
Cumpre dizer que, inicialmente, apds o0s primeiros contatos com o CEPI estudado, a partir da
pesquisa exploratdria realizada no segundo semestre de 2018 e no inicio de 2020 (descrita no
segundo capitulo), e na fase de elaboracdo do projeto de pesquisa, foi construido um referencial
tedrico basico, que foi ampliado e ajustado conforme as descobertas, num processo que
entrelacou teoria e empiria.

Tendo por base esses pressupostos, nas trés secOes deste capitulo, as informacdes
apresentadas decorrem de pesquisas bibliograficas e de pesquisa documental. Segundo Gil
(2008), a pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica, mas diferencia-se
na natureza das fontes. Ou seja, enquanto a pesquisa bibliogréafica se utiliza fundamentalmente
das contribuicdes dos diversos autores sobre determinado assunto (fontes secundarias), a
pesquisa documental vale-se de materiais que ainda ndao receberam um tratamento analitico, ou
podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa (fontes primarias).

Em razdo desta pesquisa inserir-se na area da Geografia Escolar, considerei necessaria,
nesta primeira parte do trabalho, uma abordagem mais ampla sobre sua trajetdria, concepcao e
finalidades, abrangendo a sua historicidade e seus movimentos. Trato disso nas duas primeiras
secOes. Na terceira, discorro sobre a proposta de ensino de Geografia para o Ensino Meédio da
rede estadual de educagdo de Goias, abordando sua concepcdo, finalidades e orientacoes
teoricas e metodologicas, por meio da analise do Curriculo Referéncia (2012), curriculo em
vigéncia no periodo de levantamento de dados e informacGes desta pesquisa (2018-2021) e
documento norteador do trabalho do CEPI. Para tanto, também foi necessario recorrer a outros
documentos curriculares de Goias, sendo: i) o documento denominado “Bimestralidade do

curriculo: uma tentativa para se garantir a equidade no processo de ensino e aprendizagem”,
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que apresenta o curriculo minimo a todas as escolas de Ensino Médio de Goias; ii) e o Curriculo

em debate — Cadernos 3 e 5, que sdo materiais curriculares orientadores para as institui¢coes

estaduais.

Em sintese, para responder a pergunta “O que enuncia o Referencial Curricular acerca

do ensino de Geografia para o Ensino Médio de Goias?”, o caminho metodoldgico foi o

seguinte:

i)

vi)

vii)

definicdo da técnica de pesquisa (analise documental) e do principal material
analisado (Curriculo Referéncia da rede estadual de educacdo goiana para o
Ensino Médio);

realizacdo de pesquisa bibliogréafica introdutoria, envolvendo a temaética
Geografia Escolar: trajetoria, concepc¢éo e fungoes;

contextualizacdo, na qual se explicitou o panorama educacional da rede estadual
de ensino do estado de Goias;

exploracdo do material analisado a partir de leituras flutuantes, que permitiram
conhecer os contetidos nele contidos e organizar as analises, conforme o objetivo
preestabelecido;

organizacao de dados e informagdes, segundo os aspectos de andlise, definidos
a priori, que foram concepcdo, finalidades e orientacbes tedricas e
metodoldgicas da Geografia;

descricdo sintetizada de dados e informacoes;

tratamento dos resultados, a partir da apresentacdo das descobertas, de analises
e interpretacdes, num processo que envolveu a inferéncia e a interpretacéo, a luz

de teorias explicativas/apropriadas.

E pertinente destacar que, por se tratar de um Estudo de Caso, evitou-se o uso de

formulacdo de hipdteses especificas, tendo em vista o principio da descoberta desse tipo de

pesquisa.

A secdo seguinte aborda a trajetoria da Geografia Escolar brasileira.

1.1 Percurso historico da Geografia Escolar no Brasil

A trajetoria do ensino de Geografia no Brasil € marcada por mudancas, persisténcias e
desafios (CAVALCANTI, 2019). Desde 1837, ano de implantacdo do ensino sistematico de

Geografia no pais, ocorreram importantes modificag¢fes, sobretudo a partir da década de 1990.

Mas, em paralelo, permaneceram questfes que, junto a outras demandas contemporaneas, se



42

configuram como desafios a serem enfrentados no &mbito da disciplina. E desse movimento da
Geografia, ao longo de quase dois séculos, que tratarei nesta secao.

Ao prefaciar o livro Geografia e Filosofia: contribui¢Ges para o ensino do pensamento
geografico (SPOSITO, 2004), Ariovaldo Umbelino de Oliveira declara que, antes de constituir
campo de investigacdo cientifica, a Geografia ja era disciplina escolar, pois era ensinada nas
escolas de ensino basico. Oficialmente, ela surgiu nos curriculos e espacos escolares, no periodo
imperial, a comecar pelo ensino secundario do Colégio Pedro Il, institucionalizando-se no
ambito académico na década de 1930. Cabe destacar que essa incorporacdo a escola esta
fortemente ligada ao contexto de mudancas politicas e sociais do pais e seus interesses,
particularmente aos interesses das elites dirigentes, como afirma Azevedo (1971).

O ensino de Geografia surge na escola com uma funcdo ideoldgica: a de difundir a
ideologia do nacionalismo patridtico, ou contribuir para a constituicdo do sentimento de
identidade nacional (VLACH, 1990; MORAES, 1989; 1991; ROCHA, 1998; GIROTTO,
2016), aliada ao reconhecimento do territério brasileiro. Na visdo de Vlach (2013, p. 195), o
desafio imposto a educacao daquela época era o de contribuir para o processo de formacao da
nacdo brasileira, e, nesse contexto, “a geografia foi entendida como ferramenta poderosa da
educacdo do povo”. De modo mais especifico, a autora destaca que “havia uma preméncia de
se situar cada cidaddo como patriota, e 0 ensino de Geografia contribuiu decisivamente nesse
sentido, privilegiando a descri¢do do seu quadro natural” (VLACH, 1990, p. 45), a luz dos
fundamentos da Geografia Classica, alicer¢cada em principios positivistas.

Albuquerque (2011) destaca que, no processo educativo da época, a abordagem
pedagogica tradicional predominava nas praticas dos professores em sala de aula e nos
primeiros livros didaticos. A énfase recaia em excessivas nomenclaturas e na descricdo dos
aspectos fisicos dos lugares (continentes, paises, regides), nas suas localizacdes e informacoes
gerais. Segundo a autora, “havia mesmo uma acentuada valorizacdo da memaria como recurso
didatico” (ALBUQUERQUE, 2011, p. 30). Nao s6 a forma mnemonica e descritiva de se
ensinar dessa pedagogia deve ser destacada, mas o seu carater enciclopédico, os metodos
baseados na exposicdo verbal da matéria e/ou na observagdo e demonstracéo, o relacionamento
professor-aluno em que predomina a autoridade do professor, que exige atitude receptiva do
aluno, e os pressupostos de aprendizagem, onde 0 ensino consiste em repassar 0S
conhecimentos (o professor enquanto transmissor de conteudos) e a aprendizagem € passiva e
mecanica (LIBANEO, 1985).

Rocha (2000, p. 1) afirma que Delgado de Carvalho teve grande contribuicdo no

processo de renovacdo da Geografia Escolar brasileira: “em oposicdo ao modelo de geografia



43

tradicionalmente ensinado, emerge de forma paradigmética uma nova proposta de ensino para
esta disciplina, tornada oficial a partir da Reforma Luiz Alves/Rocha Vaz”, em 1925.
Impulsionada pelo novo modelo urbano-industrial instaurado no pais e pelas mudancas dele
decorrentes, surgiu a necessidade de se repensar a educacéo brasileira: o0 acesso, 0s métodos, o
curriculo e a funcdo da escola. E nesse contexto que o ensino de Geografia passa por uma
renovacdo (da Geografia Classica para a Geografia Moderna), pelo menos no &mbito oficial,

conforme ressalta o autor:

Delgado de Carvalho prop6s um conhecimento mais cientifico da geografia. Execrou
a mera nomenclatura, defendendo um estudo que partisse da geografia fisica
elementar. No seu ponto de vista, ninguém poderia de fato desenvolver um estudo
sério de geografia se ndo tivesse como ponto de partida a fisiografia. Afirmou também
que nas aulas referentes a geografia humana deveria se dar maior destaque a
antropogeografia [...] Chamou também atencéo para o fato de ser uma das principais
caracteristicas da geografia moderna o uso do método comparativo. Diferenciando a
geografia tradicional da moderna, afirmou ser aquela a que estuda “0 universo e seus
habitantes”, enquanto esta estudaria o “universo em relagdo aos seus habitantes”
(ROCHA, 2000, p. 6).

De acordo com Vlach (2013), as ideias de Delgado de Carvalho, ainda que sob
orientacdo da Geografia Moderna, estavam ligadas a consolidacdo do nacionalismo patridtico
e seu proposito também se relacionava a edificacdo da Geografia cientifica no Brasil.

A Geografia se institucionaliza no ambito superior/académico a partir da década de
1930, a luz das orientagcbes da escola francesa de Geografia, por influéncia dos primeiros
docentes da Universidade de Sdo Paulo (USP) — criada em 1934 —, responsaveis pela formacao
de professores do ensino basico e de pesquisadores da época. Contribuiram nesse processo de
consolidacdo da ciéncia geografica a criacdo do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro, em
1838, da Associacdo de Geografos Brasileiros (AGB), em 1934, e do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), em 1937. Cabe destacar que essa institucionalizagéo contribuiu
para o fortalecimento dos fundamentos teéricos e metodolégicos do ensino de Geografia no
pais. Entretanto, é valido salientar que as mudancas e renovagfes que colaboraram para as
transformacdes (sobretudo curriculares) no ensino de Geografia das décadas de 1920 a 1960,
“ndo levaram ao desaparecimento da concepc¢ao cldssica de geografia escolar” (ROCHA, 2000,
p. 18).

Essas questdes dialogam com as consideracdes de Pizzato (2001), de que sdo nas
décadas de 1930 e 1940 que se consolida no Brasil a preocupacéo com as politicas nacionais de
educacdo, periodo que também é marcado pela consolidagdo de uma orientagdo moderna para
a Geografia, em que a importancia do Colégio Pedro Il foi significativa para as questdes
curriculares (estrutura e programas) do pais, assim como para as transformagdes em termos de

finalidades e metodologias.
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Também foram importantes as contribui¢cdes de Delgado de Carvalho e da Reforma
Francisco Campos (1931) que, com o enfoque no Ensino Secundario e enfatizando a
necessidade do uso de métodos ativos, propds a renovacdo dos métodos e processos de ensino,
ampliou a participacdo da Geografia no curriculo e acarretou a valorizacdo da ciéncia
geogréfica e da disciplina por parte do Estado, tendo em vista seus interesses politicos, dentre
eles a difusdo do nacionalismo patriético, em que a Geografia desempenhava papel essencial
ao possibilitar o conhecimento da realidade brasileira. Conforme Pizzato (2001), nessa mesma
perspectiva, a Geografia, ou 0s conhecimentos geograficos, também foi valorizada/ foram
valorizados com a Reforma Capanema (1942-1961), que tratou da Lei Orgénica do Ensino
Secundério. Ainda assim, na pratica, a orientacdo classica de ensino permanecia em escolas
brasileiras, passando por questionamentos nas décadas posteriores e busca de superacao.

Martins (2014, p. 62) destaca que “as transformagdes ocorridas no campo e na cidade
resultantes do processo de mecanizacdo da agricultura, a expansdo da urbanizagdo e a
globalizacdo da economia que contribuiram para modificar o espago geografico” foram as
principais razdes para a reivindicacdo de novos métodos e teorias capazes de explicar e
compreender toda a complexidade de uma nova realidade, que ndo podia ser interpretada a luz
dos fundamentos do método positivista (observagdo, descricdo, classificacdo dos fatos), do
método regional (Geografia Hartshorniana — estudo de areas) e do positivismo l6gico (emprego
de modelos matematicos, estatistica — Nova Geografia/Geografia Quantitativa ou Teorética,
que surge no Brasil entre as décadas de 1950 e 1960).

No dmbito escolar essas mudancas também suscitaram o debate das fragilidades tedricas
e metodoldgicas da disciplina Geografia. Dentre elas, estdo a ineficdcia do método tradicional,
o estudo fragmentado e a exacerbada descricdo dos fatos e fen6menos, além da
inutilidade/insuficiéncia dos conhecimentos geograficos a compreensdo da vida cotidiana ou
daquela nova sociedade. Diante dessas inquietacdes, mais precisamente no final da década de
1970, inicia-se 0 movimento em busca de renovacao da Geografia ou de uma nova Geografia,
“nascida de novas circunstancias que passam a caracterizar o capitalismo. Trata-se da geografia
critica, cujo vetor mais significativo é aquele calcado no materialismo historico e na dialética
marxista” (CORREA, 1990, p. 19). O materialismo historico-dialético foi considerado por
Oliveira (1989) o método adequado a formacao nagquele novo contexto de complexas mudangas,
por se tratar de um método inquietante e agitador, o que permitiria a reflexdo, a andlise e a
compreensdo da nova realidade, em sua fase de capitalismo avancgado.

E o inicio do movimento de renovacao da ciéncia geografica e do ensino de Geografia,

que nas escolas de ensino basico (1° e 2° Graus, equivalentes ao Ensino Fundamental e Ensino
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Médio nos dias atuais), “enfrentava um problema ocasionado pela Lei n®5.692/71: a criagdo de
Estudos Sociais com a eliminacdo gradativa da Historia e da Geografia da grade curricular”
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 59). Segundo a abordagem dos PCN’s,
ao serem integrados aos Estudos Sociais, 0s conteddos dessas disciplinas foram diluidos ou
esvaziados e ganharam contornos ideoldgicos de um ufanismo nacionalista destinado a
justificar o projeto nacional do governo militar (BRASIL, 1997a).

Para Avila Melo e Vlach (2003, p. 307) “los estudios sociales asumen el papel de areas
diferentes del conocimiento y, en la practica, descaracterizan contenidos especificos, como los
de geografia e historia, por su superficialidad y su papel ordenancista”. Na verdade, de acordo
com as autoras, a descaracterizacao da Geografia Escolar no Brasil ocorreu bem antes de 1971,
com a Lei n® 4.024/61 (LDB): “la disciplina de la geografia impartida en las escuelas empezo
a sufrir el arranque de cambios profundos a partir de la creacion de la Integracion Social que,
en los programas escolares, tenia el nombre de Estudios Sociales” (AVILA MELO; VLACH,
2003, p. 306).

Na concepcdo de Pizzato (2001), na década de 60, frente a reacdo conservadora de 1964,
a legislacdo educacional passou por um processo de tecnificacdo e expansdo controlada,
reforcando o ideario liberal, em que a escola possuia caracteristicas pragmaticas, voltada ao
mundo do trabalho. Com isso, a organizacdo curricular da época alterou significativamente o
ensino da Geografia, desvalorizando-o, pois “foram privilegiadas a matematica, as disciplinas
técnicas, ditas profissionalizantes, em detrimento das humanas” (PIZZATO, 2001, p. 119).

N&o sé nessa década houve tal depreciacdo, mas ao longo de todo o regime militar. Na
década de 1970, por exemplo, a Geografia teve carater de obrigatoriedade no 2° Grau, porém
com carater opcional dependendo da natureza da habilitacdo, destaca a autora. No que diz
respeito a integracao da Geografia e da Historia, por meio dos Estudos Sociais, Pizzato (2001,
p. 119) afirma que sua finalidade era “preparar ideologicamente os jovens e adolescentes, onde
0s contetdos serviam mais para dissimular a realidade do sistema repressivo que buscava
ocultar, dificultando a formacao de uma consciéncia critica”.

Quanto ao processo de renovagdo da Geografia Escolar, cabe destacar alguns marcos

importantes que contribuiram para isso, quais sejam:

[...] a realizacdo do 3° Encontro Nacional de Geografos, em 1978, onde se deram
importantes mudangas como a ocorrida na organizacdo da AGB (Associacdo dos
Geografos Brasileiros), promotora do encontro; e a realizacdo em 1987, também pela
AGB, do 1° Encontro Nacional de Ensino de Geografia — Fala Professor
(CAVALCANTI, 2013, p. 19).
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Esses movimentos foram essenciais para tal renovagéo, pois discutiam assuntos ligados
a formacdo de professores de Geografia e ao ensino da disciplina, como contetidos, métodos,
finalidades, aprendizagem, dentre outras questdes. De acordo com Pontuschka, Paganelli e
Cacete (2009, p. 68), “0 movimento de renovagao do ensino de Geografia fez parte do chamado
movimento de renovagéo curricular dos anos 80, cujos esforgcos estavam centrados na melhoria
da qualidade do ensino [...], na revisdo dos contetdos e das formas de ensinar e aprender”.

De modo mais especifico, esse processo propunha uma ressignificacdo da Geografia
Escolar, sobretudo na abordagem critica dos contetdos nas salas de aula e nos livros didaticos,
na aproximagdo entre universidade e escola, na renovacéo de seus fundamentos tedricos e
metodoldgicos, no estudo das questbes sociais, na compreensdo ndo fragmentada do mundo, na
possibilidade de producdo de sentido da Geografia estudada em relacdo as praticas sociais
cotidianas dos alunos e a compreensao e transformacéo da realidade. Era preciso compreender
0 novo arranjo espacial — espago geografico — organizado em rede e as novas relagfes sociais
constituidas. Entretanto, isso ndo seria possivel nos principios da Geografia e da Pedagogia

Tradicional.

Mais do que localizar e descrever elementos da natureza, da populagéo e da economia,
de forma separada e dicotomizada, propunha-se uma nova estrutura para esse
conteido escolar que tivesse como pressupostos o espago e as contradi¢Bes sociais,
orientando-se pelas causas e decorréncias das localizagbes de certas estruturas
espaciais (CAVALCANTI, 2012b, p. 23).

Segundo essa autora, importantes autores contribuiram para esse processo de renovagao
do ensino de Geografia até a década de 1990: i) Lacoste (1985), com suas pertinentes
indagacdes acerca da funcéo da Geografia dos Professores; ii) Resende (1986) e Vlach (1990),
com o debate de que o aluno deve ser sujeito do processo de ensino-aprendizagem; iii) Vesentini
(1987), ao apontar a importancia de relacionar, dialeticamente, o conhecimento cientifico e o
conhecimento do aluno; iv) e Moraes (1989), com a discussdo acerca da necessidade de
aproximacdo entre teoria e pratica, sobretudo no que tange a dimensdo pedagdgica dos novos
discursos geogréaficos da Geografia Critica, entre outros.

Além dos autores supracitados, destaco as contribuicdes de gedgrafos como Milton
Santos, Henri Lefebvre, Ruy Moreira, Ariovaldo Umbelino de Oliveira, Manuel Correa de
Andrade e Massimo Quaini. Na época, diversas revistas e/ou periédicos também contribuiram
para esse processo, constituindo-se como meios das publicagdes cientificas dos geografos, a
exemplo do Boletim Paulista de Geografia, Antipode, Terra Livre, Vozes e Herodote.

A década de 1990 foi marcada por importantes mudangas no ambito da educacao

brasileira, de modo geral, e da Geografia Escolar, de modo especifico. Para Silva e Fernandes
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(2019), foi a partir dessa década que a Geografia Escolar ganhou notoriedade no pais,
especialmente por constituir-se como periodo de forte luta e tentativas de consolidacdo da
Geografia Critica. Foi no periodo de redemocratizacdo do Brasil, pds regime militar, que se
desenvolveu a especificidade da Geografia enquanto disciplina escolar, sendo desmembrada
dos Estudos Sociais. Segundo Martins (2014),

[...] as transformagdes que aconteceram na sociedade brasileira a partir da década de
1980, com a abertura politica, a democratizacdo do Estado e a reorganizacdo da
sociedade, contribuiram para mudancas significativas no ensino na década de 1990,
com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), Lei n°
9.394/96, que promovem alteragfes em todo sistema educacional do pais (MARTINS,
2014, p. 64).

Dentre essas alteracdes e/ou reformas educacionais que repercutiram na Educacédo
Basica — incluindo-se o ensino de Geografia —, estdo a elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais e as mudancas no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Antes de
discutirmos brevemente cada uma delas, cumpre dizer que muitas politicas educacionais da
década de 1990 se inseriram no bojo de uma reestruturacdo capitalista e visavam ao alcance de
uma educacao de qualidade, que propiciasse o desenvolvimento econémico do pais.

Algumas politicas decorreram tanto de acordos firmados em Jomtien (Tailandia), em
1990, na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, quanto de recomendagdes de
organismos internacionais, constituindo-se como politicas neoliberais que, em linhas gerais,
defendem o Estado minimo e a soberania da légica de mercado, cujos principios sdo a
competitividade, a eficacia, a eficiéncia e a racionalizacdo de meios (CACETE, 2013;
GIROTTO, 2017). Para Girotto (2017), desde a década de 1990 o ensino de Geografia esta sob
0 dominio neoliberal. Em sua visdo, as mudancas ocorridas na organizacdo curricular da
disciplina, a partir dos PCN’s, respondem a interesses econdmicos internos e externos do pais,
segundo a légica de reproducédo do capital no quadro de uma economia globalizada, como sera
analisado.

Todavia, € necessario destacar que nem toda mudanga no ambito educacional possui 0
mesmo fundo orientador, neoliberal. Importantes movimentos de renovagdo e/ou avancos
ocorreram no ensino de Geografia, com as pesquisas, 0S eventos cientificos e os debates
realizados, e a implantacao de préaticas progressistas nas escolas. Cavalcanti (2019) declara que
ainda na decada de 1990, as investigacOes cientificas ampliaram consideravelmente e, por
conseguinte, houve a identificacdo de problemas relacionados ao ensino de Geografia, muitos

dos quais ja eram denunciados nas décadas de 1970 e 1980, tais como:

A Geografia praticada ndo resultava em aprendizagens significativas dos alunos, pois
0 conteddo ndo tinha relagdo com a vida deles. Eram conteidos circunscritos a
apresentagdo de caracteristicas fisicas, humanas e econémicas dos diferentes lugares
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do mundo, sem muito acento em andlises de processos de causas ou de determinacGes
que fizeram com que os lugares tivessem essas caracteristicas; era muito comum a
apresentacdo de muitas informac@es e dados (CAVALCANTI, 2019, p. 30).

Diante disso, muitos estudos foram desenvolvidos no campo da Geografia Escolar na
década de 1990, orientados pelo avanco teodrico-metodoldgico da ciéncia geografica e por
estudos na area da Educacdo. Destacam-se a contribuicdo das universidades, dos grupos de
pesquisas e de eventos cientificos realizados voltados a discussdo da Geografia Escolar
brasileira. O resultado desses estudos foram as significativas reflexdes acerca do processo de
ensinar e aprender Geografia, que acabaram consolidando a reformulacao e/ou incorporacéo de
temas e/ou contetidos no curriculo escolar, assim como a elaboracdo de propostas didatico-
pedagogicas mais condizentes com a realidade do século XX ou da sociedade globalizada. Para
Leite (2012),

[...] a significativa producéo desse periodo redimensiona a importancia da Geografia
Escolar, ndo somente em relacdo ao proprio desenvolvimento dessa ciéncia, como
também pelas demandas advindas de um novo contexto de Educacdo, pautadas pelas
necessidades estabelecidas por um novo momento no mundo (LEITE, 2012, p. 22-
23).

De acordo com Cavalcanti (2019), os principais temas que se tornaram elementos de
compreensdo da Geografia, tornando-se, também, objetos de estudo (contetidos) no ensino da
disciplina, foram: i) diferentes manifestacbes do urbano no pais (metropoles, centralidade,
intraurbano, o cotidiano da cidade, problemas urbanos); ii) globalizacéo e seus desdobramentos;
iii) a dinAmica da populagdo e seus movimentos (envelhecimento, movimentos migratérios e
0s movimentos de refugiados); iv) a dinamica da natureza e seus elementos (clima, rocha, solo,
relevo, agua); v) o mundo rural e a sua problematica; vi) a discussdo ambiental; vii) a
geopolitica; viii) questBes sobre cultura, manifestacdes culturais, praticas e imaginacGes
(questdes racial, étnica, de género e sexualidade); ix) e a complexidade espacial com a
impregnacao da cultura das TIC’s (Tecnologias da Informagao e da Comunicagao).

Essa década, marcada por transformacdes de ordens diversas, foi proficua para que os
principios da Geografia Humanista ganhassem destaque nas pesquisas entdo desenvolvidas,

valorizando, assim, aspectos subjetivos no processo de analise da sociedade. Isso porque

[...] as anélises fundamentadas no materialismo histérico e dialético evoluiram em
outras perspectivas e possibilitaram analises da realidade social mais abertas,
dindmicas e flexiveis, que reconhecem a diferenca, a alteridade, aspectos da
organizacao social como raga, género, religido, a importancia das praticas estéticas e
culturais e aimportancia da analise da produgéo de imagens e das dimensdes do tempo
e do espaco (ZANATTA, 2010, p. 289).

E nesse contexto que os fundamentos da Geografia Humanista, tais como a valorizacio

do cotidiano, o significado do lugar e as representacGes do espaco de vivéncia do aluno se
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inserem no ensino de Geografia. Fortemente influenciado pelos fundamentos de Yi-fu-Tuan
(1980), Frémont (1997) reconhece que, para que o aluno compreenda o0 espaco em suas escalas
e complexidades, a escola deve considerar as especificidades do seu espaco vivido. De acordo
com Zanatta (2010), além desse autor, outros também se destacaram nessa decada, com estudos
voltados ao ensino de Geografia. Séo eles: Vesentini (1987), Pereira (1995), Santos (1995) e
Cavalcanti (1998; 2002). Cavalcanti (2019, p. 34) também aponta outros: “Pontuschka (1994),
Zanatta (2003), Castellar (1996), Callai (1996), Cavalcanti (1996), Braga (1996), Tomoko
(1998), Carvalho (1998), Almeida (1994), Passini (1996) e Le Sann (1989)”.

Como dito anteriormente, uma das politicas marcantes da década de 1990 foi a politica
curricular que instituiu os PCN’s do Ensino Fundamental (1997-1998). Dentre as mais variadas
criticas e leituras feitas sobre o documento e seu processo de construcdo, esta a de Girotto

(2017) que considera que sua elaboracdo se articula

[...] com um conjunto de politicas mais amplas para a Educacéo e o Estado brasileiro,
construidas por 6rgédos internacionais (em especial, 0 Banco Mundial) na década de
1990. Tais politicas fazem parte de um amplo processo de ajuste neoliberal posto em
pratica em toda a América Latina (com exce¢do de Cuba), a partir dos acordos
firmados em 1989 e que ficaram conhecidos como “Consenso de Washington”
(GIROTTO, 2017, p. 427).

Como tal, os PCN’s sdo organizados com 0s conhecimentos considerados necessarios
as novas demandas socioeconémicas do mundo globalizado, que exige da escola, como o
proprio documento anuncia, a formacdo de “um novo tipo de profissional, preparado para poder
lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos”
(BRASIL, 1997b, p. 28).

A escola cabe, entdo, qualificar esse profissional para o mercado de trabalho, cada vez
mais tecnolégico e competitivo, “formando pessoas com conhecimentos, destrezas,
procedimentos e valores de acordo com a nova filosofia econdmica” (SANTOME, 1998, p. 20),
a partir de uma légica que impde a competéncia e a eficiéncia como finalidades dltimas. E sobre
essa insercdo da escola no pacote de politicas neoliberais que Pontuschka, Paganelli e Cacete
(2009, p. 76) efetuam uma de suas pertinentes criticas, considerando que ndo ¢ aceitavel que “a
escola seja submetida a concorréncia, a competicdo e a produtividade como se fosse uma
empresa capitalista dos tempos atuais”.

Segundo essas autoras e Cacete (2013), outra critica recai ao ecletismo ou indefinigdo
de matriz filosofica do documento, ja que este utiliza diferentes paradigmas do pensamento
geografico em suas proposicdes. Embora explicite que a abordagem adotada é a
humanista/fenomenologica (BRASIL, 1998a), também mobiliza a perspectiva critica. De

acordo com Suess (2016, p. 64) “o documento situa o marxismo como insuficiente como



50

método quando procura compreensao do mundo simbdlico e das representacfes que orientam,

também, as relagcdes com o mundo”.

Considerando as questdes propostas pelos PCN’s, e mesmo reconhecendo os problemas

que envolvem essa politica curricular e concordando com algumas criticas feitas a ela — como
as que a caracterizam como politica centralizadora (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE,
2009), neoliberal e de controle sobre o trabalho docente (GIROTTO, 2017) —, é inadmissivel

deixar de destacar suas contribuicdes tedricas e metodologicas ao ensino de Geografia. Sdo

elas:

Abordagens que consideram dimensdes subjetivas na analise e compreensdo
espacial (percepcao, afetividade, significados, valores, imaginario, representaces,
identidade, pertencimento);

O trabalho que envolve tanto as relagfes socioculturais da paisagem como 0s
elementos fisicos e bioldgicos que dela fazem parte (BRASIL, 1998a);

A énfase na formagdo da cidadania pela Geografia, sobretudo pelos temas
transversais (Etica, Pluralidade Cultural, Trabalho e Consumo, Sadde, Orientagio
Sexual, Meio Ambiente);

O destaque a interdisciplinaridade, que consiste na disciplina “transcender seus
limites conceituais e buscar a interatividade com as outras ciéncias sem perder sua
identidade e especificidade” (BRASIL, 2000, p. 31);

O reconhecimento da imprescindibilidade das categorias de analise e dos conceitos
geograficos para a compreensdo da realidade;

A valorizagdo dos conhecimentos cotidianos e das experiéncias dos estudantes ou
a consideracdo do mundo vivido no processo de ensino-aprendizagem;

A problematizacdo, a investigagdo e o estabelecimento de relagOes entre 0s
fendmenos como procedimentos metodolégicos, além da consideracdo do método
pautado na observacao, descricdo, analogia e sintese (BRASIL, 1998a);

O estabelecimento de relacGes entre o local e o global;

A valorizacao da interacdo professor-aluno;

O trabalho com diferentes linguagens, como meios de propiciar a aprendizagem
geografica;

A abordagem sociocultural dos contetdos;

A indissociabilidade entre a Geografia Fisica e a Humana;
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e A necessidade de boa formacéo profissional para que o aluno perceba a identidade
da Geografia.

Essas consideracGes dialogam com os resultados da pesquisa feita por Zanatta (2010),
na qual foram analisadas, além desses documentos, propostas de ensino de Geografia
elaboradas por alguns estudiosos da Geografia Escolar ao longo da década de 1990 e inicio dos
anos 2000, como Cavalcanti, Callai e Kaercher.

De inicio, Zanatta (2010) destaca que dois pontos sdo comuns as propostas: i) o de
ampliar a discussdo sobre o ensino de Geografia, para além da simples defini¢do dos contetdos;
ii) e 0 da necessidade de a Geografia cumprir o seu papel voltado a formacao da cidadania. Em

seguida, a autora elenca as principais ideias contidas nas referidas propostas:

[...] selecéo dos conceitos geogréaficos bésicos para estruturar os contetidos de ensino;
valorizacdo das diferentes dimensfes dos conceitos geogréficos para a construgdo de
atitudes, agdes e valores que norteiam comportamentos socioespaciais; a “Geografia
do aluno”, ou seja, as representagdes sociais deste como referéncia do conhecimento
geogréfico construido em sala de aula; o reconhecimento da relevancia da dimenséo
afetiva no processo de conhecimento; a articulacdo dos componentes do processo de
ensino, ou seja, objetivos, contelidos e métodos; o construtivismo como atitude bésica
do trabalho com a Geografia Escolar (ZANATTA, 2010, p. 292-293).

Quanto aos temas incorporados as propostas para o ensino de Geografia, no periodo de
1990 a 2005, estdo assuntos relativos a cultura, cidadania, diferenca, afetividade, subjetividade,
valores, género, representacdes do espaco vivido, alteridade, entre outros. Em relacdo aos
conceitos, constatou-se que o espaco, o lugar, a paisagem, o territorio e a regido foram
considerados 0s conceitos basicos para a analise geografica, norteadores da estruturacdo dos
contetdos de ensino. Em suas analises, Zanatta (2010) identificou, ainda, que esses temas e
conceitos tinham como fundamentos tedrico-metodoldgicos as abordagens da Geografia Critica
e da Geografia Humanista. Como afirmou Vesentini (2013, p. 221) ao referir-se ao ensino de
Geografia do inicio do século XXI: “a geografia escolar vive um momento rico e complexo,
com uma intensa pluralidade de caminhos”.

Em relacdo as questfes curriculares desta década, cabe citar a Resolucdo n° 3, de 26 de
junho de 1998, que instituiu as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, contemplando a
organizacdo do curriculo (base comum) por areas de conhecimento, nas quais a Geografia se
inseriu nas Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, cujos objetivos recairam na constitui¢do de
competéncias e habilidades com enfoque na preparacdo basica para o trabalho, a partir de
metodologias que evidenciassem a interdisciplinaridade e a contextualizagéo.

Ainda em relacdo as mudancas educacionais ocorridas nessa década, que marcam,

também, o percurso histérico do ensino de Geografia, deve ser mencionada a alteragdo no
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PNLD, qual seja, a avaliagdo dos livros didaticos. Segundo o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgéo (FNDE),

[...] em 1996 ¢é iniciado o processo de avaliagdo pedagégica dos livros inscritos para
o PNLD, sendo publicado o primeiro “Guia de Livros Didaticos” de 1* a 4? série. Os
livros foram avaliados pelo MEC conforme critérios previamente discutidos. Esse
procedimento foi aperfeicoado, sendo aplicado até hoje. Os livros que apresentam
erros conceituais, inducdo a erros, desatualizacdo, preconceito ou discriminagdo de
qualquer tipo sdo excluidos do Guia do Livro Didatico (BRASIL, 2015, s.p).

Embora problemas como esses ainda existam nos livros didaticos brasileiros, essa
politica de avaliagdo possibilitou melhorias na qualidade dos materiais, levando, assim, a
melhorias no ensino de Geografia nas salas de aula da Educagéo Baésica, ja que o livro didatico
¢ um recurso pedagdgico privilegiado por muitos professores no processo de ensino-
aprendizagem, além de ser um dos recursos mais universais na cultura escolar (TONINI, 2014).
Para Moraes e Castellar (2011)

[...] as escolas brasileiras puderam ter livros com melhor qualidade técnica e
pedagdgica, na medida em que interferiu na qualidade cientifica e grafica. Além disso,
garantiu-se que os alunos ndo utilizassem livros que continham termos ou ilustracfes
com algum tipo de preconceito, principalmente racial, ao mesmo tempo em que foram
assegurados textos e imagens de diferentes caracteristicas sociolinguisticas e o uso de
linguagens diversificadas no material (MORAES; CASTELLAR, 2011, p. 141).

Ao fazer um balanco da década de 1990, ¢ possivel afirmar que, embora a situacdo real
do ensino de Geografia nesse periodo mostre que as propostas feitas em torno do papel
transformador da Geografia Critica foram modestas e pouco expressivas (ZANATTA, 2010),
houve avancos teoricos e metodoldgicos e fortalecimento da Geografia Escolar, como
demonstrado.

O periodo entre o inicio do século XXI e o0 ano de 2022 no Brasil foi marcado por
mudangas educacionais decorrentes de diferentes contextos politicos, sociais e econémicos,
bem como de alteracdes ainda resultantes da Lei n® 9.394/96 e dos acordos firmados nessa
década. Muitas mudancas decorreram: i) da aprovacdo dos Planos Nacionais de Educacdo —
2001-2010 e 2014-2024; ii) da elaboragcdo dos PCN’s para o Ensino Médio (2000); iii) da
realizacdo dos Foruns Mundiais de Educacdo em Dakar (2000) e na Coreia do Sul (2015), que
definiram novos objetivos — sobretudo os que se relacionam a educagdo de qualidade —
constitutivos do compromisso Educagéo para Todos, iniciado em 1990; iv) da aprovacéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (2010 e 2013; mais recentemente,
em 2018, as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio); v) da instituicdo da Reforma do
Ensino Médio pela Lei n® 13.415/2017; vi) e da Resolugdo n° 4, de 17 de dezembro de 2018,

que instituiu a BNCC dessa etapa.
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Ao analisar os PCN’s para o Ensino Médio, Pizzato (2001) realiza uma leitura critica
do documento e considera que, nele: i) h& uma concepcdo eclética da Geografia (parte
integrante das Ciéncias Humanas); ii) é retomado o postulado da neutralidade dessa ciéncia ao
ser desconsiderada uma orientacao dialética, baseada na consciéncia de classe e na necessidade
de luta para transformacédo social; iii) ha problemas conceituais; iv) adotam-se perspectivas
educacionais voltadas as necessidades capitalistas. Para a autora, lamentavelmente, é a légica
da mercadoria e as regras do mercado gue definem os rumos da ciéncia nos ultimos tempos.

Uma das mudancas que repercutiu no ensino de Geografia no periodo supracitado foi a
exigéncia de formacdo em nivel superior para os docentes de toda a Educacdo Basica. Nesse
sentido, pareceres acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais para essa formagdo foram
homologados em 2001, e resolucBes sdo aprovadas em 2002 (Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18
de fevereiro de 2002; Resolucdo CNE/CP n° 2, de 18 de fevereiro de 2002). Seu objetivo foi o
de possibilitar a melhoria da qualificacdo profissional e da qualidade do ensino e da
aprendizagem nesse nivel de escolarizagdo. Segundo Cavalcanti (2019), essas politicas

[...] que reestruturam os cursos de licenciatura, deram mais peso a formacéao
pedagdgica, a articulagdo com a prética profissional, & maior articulacdo entre a
formacdo inicial dos docentes e as préticas escolares por meio dos componentes
curriculares e dos estagios supervisionados (CAVALCANTI, 2019, p. 35).

Embora saibamos que os cursos de formagdo docente ainda sdo um gargalo para o
alcance de melhorias no ensino de Geografia, ndo podemos deixar de reconhecer que tal politica
contribuiu positivamente para o trabalho pedago6gico desenvolvido pelos professores dessa
disciplina nos espacos escolares, afinal a formacgdo docente € um elemento essencial a melhoria
da qualidade da Educacéo Bésica.

De 2001 até 2020, outras DCN’s para a formag¢ao docente da Educag¢do Bésica foram
definidas, ora construidas em governo democratico, popular, que garantiu a discussao e
organizacdo de grupos representativos para a elaboracdo e propostas da politica educacional —
como a Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 —, ora em governo antidemocrético,
marcado por maior imposicdo e menor espacgo para o debate das propostas, como no caso da
aprovacdo da Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que, além de definir novas
diretrizes em decorréncia da instituicdo da BNCC, instituiu a Base Nacional Comum para a
Formac&o Inicial de Professores da Educagdo Béasica (BNC-Formagéo).

De acordo com esse documento (BNC-Formacao), as aprendizagens essenciais a serem
garantidas aos estudantes para o alcance do seu pleno desenvolvimento (intelectual, fisico,
cultural, social e emocional) requerem competéncias profissionais dos professores, ligadas ao

conhecimento profissional, a pratica profissional e ao engajamento profissional. Em
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consequéncia, o documento enfatiza o desenvolvimento de competéncias cognitivas, digitais e
socioemocionais (BRASIL, 2019), assim como explicita alguns fundamentos e principios que
considero relevantes a formacdo do professor de Geografia por constituirem-se questfes que
dialogam com as demandas formativas do século XXI: i) sélida formacdo basica; ii) integracdo
entre a teoria e a pratica; iii) e centralidade da prética e emprego pedagdgico das inovacdes e
linguagens digitais.

Todavia, ndo podemos deixar de criticar com pertinéncia essa politica, que, para a
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2019),
representa um retrocesso educacional, pois descaracteriza a formacgdo docente e atende a
demandas da classe dominante/capitalista, aos empresarios da educacdo. Induz, ainda, a uma
inversdo na concepcao da qualidade da Educacdo Baésica, ja que atribuiu aos professores a
responsabilidade pela aprendizagem e pela formacdo de carater técnico-instrumental, reduzindo
esse profissional a um “pratico”. Essa logica privatista e mercadologica também ¢ apontada
pela Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd, 2019), que
além disso critica a formacdo em competéncias e defende uma educacdo publica de dominio
publico, repudiando a formacdo formatada na logica do capital.

Além das DCN’s para a formagdo inicial de professores da Educagdo Basica, outra
politica educacional que se insere no bojo histérico da Geografia Escolar brasileira foi a
aprovacao do PNE, com vigéncia de 2014-2024, e as medidas dele decorrentes, cujo foco € a
qualidade da Educacdo Basica, conforme dispde a Meta 7 desse documento. Dele, surgem a
Reforma do Ensino Médio — que ocorreu de forma apressada e autoritaria, sem ampla discussao
— e a Base Nacional Comum Curricular desse nivel de escolarizago, aprovada em 2017 para a
Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, e em 2018 para o Ensino Médio.

Segundo Silva e De Paula (2019), “a elaboragdao da Base Nacional Comum Curricular
do Ensino Médio foi marcada por acBes contraditdrias entre o Estado e os atores sociais que
clamam por participagdo nas decisdes que afetam a Educagdao Basica no Brasil”. A
consequéncia disso sdo as implica¢fes negativas no trabalho pedagdgico da escola, na gestéo,
no trabalho docente e na formacdo discente.

Na Reforma do Ensino Médio e na BNCC, embora imbuidas de discursos sedutores —
que falam em flexibilidade, inovacdo, interdisciplinaridade, qualidade, equidade, incluséo,
cidadania, valores, humanidade, democracia, justica, formacédo integral e protagonismo —, “o
ensino de Geografia é duramente atacado pela nova organizagdo curricular, trazendo
consequéncias preocupantes na formagao do educando” (SILVA, 2019, p. 10). Diferente da

antiga organizacgéo curricular em que a disciplina Geografia era componente obrigatorio ao
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longo do curso, a nova Lei desobriga essa oferta. Ha uma valorizagdo dos componentes Lingua
Portuguesa e Matematica, que devem ser inclusos na Matriz Curricular nos trés anos, e a
desvalorizacédo, do ponto de vista de conhecimentos e de tempo/espaco curricular, das demais
ciéncias, como as Ciéncias Humanas e Sociais, nas quais a Geografia se inclui de forma
integrada aos outros campos do saber dessa area.

Sabe-se que o curriculo é sempre o resultado de uma selecdo, € territorio, é relacdo de
poder, como afirma Tomaz Tadeu da Silva (2016). Assim, nesse cendrio de disputas, em que
h& o privilégio de uns campos e a depreciacdo de outros, pode-se questionar: afinal, que
conhecimento é considerado vélido e relevante para o estudante, e quem define isso? Que tipo
de individuos se pretende formar por meio dos conhecimentos selecionados? Teria a Geografia
saberes economicamente indteis, ou menos valorosos (APPLE, 2001), segundo a l6gica imposta
pela Reforma do Ensino Meédio?

Considerando-se 0 exposto, pode-se afirmar que, se houve descaracterizagdo da
Geografia, esvaziamento dos seus conteldos e estreitamento do seu ensino entre as décadas
1960 e 1990, essa Reforma poderad acarretar 0 mesmo: esvaziamento tedrico da Geografia
(LEITE; SILVA, 2021), o que implica em esvaziamento tedrico-conceitual da aprendizagem
dos estudantes e prejuizos na compreensao critica da realidade, ja que as teorias e 0s conceitos
geogréficos sdo ferramentas que Ihes permitem pensar, analisar, compreender e agir. Esse fato
representa um retrocesso em termos curriculares para a Geografia Escolar, um ataque a ciéncia
geografica, um passo em direcdo a retirada dessa disciplina do curriculo da Educacéo Basica,
pois a Geografia esta perdendo espaco nesta etapa.

No que concerne ao ensino de Geografia na Educacdo Basica, a BNCC dispde que a sua
finalidade ¢ “desenvolver o pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico para
representar e interpretar o mundo em permanente transformacéo e relacionando componentes
da sociedade ¢ da natureza” (BRASIL, 2018a, p. 360). Entretanto, conforme Castellar e De
Paula (2020), entende-se que o pensamento espacial constitui um elemento que compde o
raciocinio geografico. O texto da BNCC da a entender que o contrario ocorre. A BNCC ainda
define que, para se concretizar essa finalidade, sdo fundamentais a aplicagdo dos principios —
analogia, conexéo, diferenciagéo, distribuigéo, extensao, localizagdo e ordem — e a apropriagado
conceitual desse campo do conhecimento — espaco, territorio, lugar, regido, natureza e
paisagem.

E valido destacar que a Base ndo faz referéncia a qual(is) perspectiva(s) geografica(s)
esses conceitos se vincula(m), tampouco a(s) abordagem(ns)/concepcao(6es) pedagogica(s) que

orienta(m) as praticas docentes, deixando abertas as possibilidades de interpretacfes. O
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documento apenas menciona que o foco no desenvolvimento de competéncias e 0 cCompromisso
com a educacdo integral sdo centralidades pedagogicas da préatica educativa.

O componente Geografia no Ensino Fundamental é parte integrante da area de Ciéncias
Humanas. Chamada dessa forma, e ndo mais de disciplina, devido ao carater interdisciplinar
que a BNCC estabelece, a Geografia divide-se em cinco unidades tematicas, a saber: i) o sujeito
e seu lugar no mundo: o foco desta unidade sé@o nogdes de pertencimento e identidade dos
estudantes, de modo que estes construam sua identidade ao se relacionar com o outro (sentido
de alteridade) e ao valorizar suas memdrias e marcas do passado, vivenciadas em diferentes
lugares; ii) conexdes e escalas: trata-se de abordar a articulagdo de diferentes espacos e escalas
de andlise, possibilitando que os alunos compreendam as relagdes existentes entre fatos nos
niveis local e global; iii) mundo do trabalho: a atencao é dada ao processo produtivo, de modo
a levar o aluno a compreender as mudancas que ocorreram no mundo do trabalho em variados
tempos, escalas e processos historicos, sociais e étnico-raciais; iv) formas de representacao e
pensamento espacial: destacam-se as variadas formas de representacdo gréfica, por
possibilitarem aos alunos o dominio da leitura, comparacéo e elaboracéo de mapas e graficos,
iniciando-se a alfabetizacao cartografica; v) e natureza, ambientes e qualidade de vida: busca-
se a unidade da Geografia pela articulagdo da Geografia Fisica e Geografia Humana, com
destaque para a discussao dos processos fisico-naturais do planeta Terra.

A luz desses eixos, 0 documento enfatiza a necessidade de se desenvolver um trabalho
pedagdgico significativo voltado a formacdo e ao exercicio da cidadania, tornando possivel a
aplicacdo dos conhecimentos geograficos a vida cotidiana dos estudantes. Ele chama a atengédo
para o desenvolvimento conceitual ou a apropriacdo do conhecimento cientifico como um meio
de compreensdo da sociedade contemporanea, ao destacar que o conceito é um instrumento
mobilizador do pensamento espacial. Para tanto, aponta a necessidade de possibilitar uma
aprendizagem mais significativa e de romper/superar a mera descricdo de fatos e informacdes
cotidianas, a fim de que o estudante compreenda a realidade de forma mais critica e ampla.

Para o Ensino Fundamental, sdo estabelecidas as competéncias, 0s objetos de
conhecimento e as habilidades a serem desenvolvidas por meio do ensino de Geografia em cada
ano. Ja para o Ensino Médio, os curriculos sdo compostos pela BNCC (Formagdo geral bésica)
e pelos Itinerarios Formativos, orientados pelo principio de educacéo integral. A Formacéo
geral basica inclui estudos e préaticas de diversas areas, dentre eles o conhecimento do mundo
fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil (BRASIL, 2018a). E
aqui que se insere a Geografia, articulada e integrada a outros campos do conhecimento das

Ciéncias Humanas e Sociais (Historia, Filosofia e Sociologia).
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Nessa parte do curriculo, a BNCC desobrigou a oferta da Geografia ao longo do Ensino
Médio: “a critério dos sistemas de ensino, a formacéo geral bésica pode ser contemplada em
todos ou em parte dos anos do curso, com excecdo dos estudos de lingua portuguesa e da
matematica que devem ser incluidos em todos os anos escolares” (BRASIL, 2018b, p. 6).
Ainda, tornou-a optativa no segundo ndcleo, isto &, nos Itinerarios Formativos, que visam ao

aprofundamento de conhecimentos das areas constitutivas da formagao geral bésica:

Os itinerarios formativos — estratégicos para a flexibilizacdo da organizacéo curricular
do Ensino Médio, pois possibilitam opc¢des de escolha aos estudantes — podem ser
estruturados com foco em uma area do conhecimento, na formacdo técnica e
profissional ou, também, na mobilizacdo de competéncias e habilidades de diferentes
areas, compondo itineréarios integrados (BRASIL, 2018a, p. 477).

A BNCC estabelece que, na area de Ciéncias Humanas e Sociais, o trabalho escolar
deve favorecer o desenvolvimento de raciocinios mais complexos, o dominio conceitual, o
dialogo, a elaboracdo de hipoteses e argumentos, a analise e 0 uso consciente e critico das
tecnologias e o protagonismo juvenil, pois estes sdo aspectos fundamentais a formacédo e ao
desenvolvimento dos estudantes do Ensino Médio. S&o categorias da area: i) Tempo e Espaco;
i) Territorios e Fronteiras; iii) Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Etica; iv) e Politica e
Trabalho.

Portanto, analisar, comparar e compreender diferentes sociedades, sua cultura
material, sua formacao e desenvolvimento no tempo e no espago, a natureza de suas
instituicBes, as razdes das desigualdades, os conflitos, em maior ou menor escala, e as
relacbes de poder no interior da sociedade ou no contexto mundial sdo algumas das
aprendizagens propostas pela area para o Ensino Médio (BRASIL, 2018a, p. 563).

E valido destacar que a BNCC também n&o explicita a matriz filosofica ou o paradigma
do pensamento geogréafico a que tais categorias se vinculam, mas podem ser identificadas
referéncias tedricas marxistas e fenomenoldgicas. Podemos falar em miscelanea teorica na
BNCC? Como a investigacdo dessa questdo extrapola os meus objetivos, deixo-a como
proposta de pesquisas futuras.

Considerando a organizacgéo e as propostas de ensino de Geografia na atual referéncia
curricular brasileira —a BNCC — questiono: por que aquela organizacdo curricular? Por que a
selecdo daqueles conhecimentos? Sdo eles os conhecimentos poderosos ao pleno
desenvolvimento dos estudantes e seu preparo para a cidadania, ou esses sao 0s conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento econdémico, conforme definem os poderosos?

Considerando-se ainda a natureza das politicas curriculares de 1990 até o momento,
Young (2011, p. 614) afirma que “o curriculo precisa ser visto como tendo uma finalidade
propria — o desenvolvimento intelectual dos estudantes. Nao deve ser tratado como meio para

[...] solucionar problemas sociais” e impulsionar a economia de um pais. E claro que o curriculo
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ndo tem como finalidade apenas o desenvolvimento intelectual: “o curriculo como espinha
dorsal da estrutura educativa” (SILVA; MACHADO, 2019, p. 15) possibilita o
desenvolvimento do educando em sua integralidade, portanto, deve focar nessa formacdo que
demanda a contribuicdo de variados campos do conhecimento.

Paralelamente a tais politicas de desvalorizacdo da Geografia Escolar — Reforma do
Ensino Médio e instituicdo da BNCC —, estd um movimento contrario: o de fortalecimento dessa
area. Isso se da por meio da ampliacdo do numero de estudos/pesquisas sobre a temaética, da
criacdo de grupos de pesquisa nas universidades e dos eventos cientificos realizados do ano de
2000 para ca. Tomando como ponto de partida os estudos de Cavalcanti (2019), destaco como
exemplos: i) os Encontros Nacionais da Associacdo de Gedgrafos Brasileiros, nos quais se
inclui o Fala Professor; ii) os Encontros Nacionais de Praticas de Ensino de Geografia; iii) 0s
Encontros da Associacdo de Pds-Graduacdo em Geografia — ENANPEGE; iv) os Encontros
Nacionais de Geografas e Gedgrafos; v) e outros Encontros especificos do ensino de Geografia,
tais como o Coléquio de Cartografia para criangas e escolares, o Coloquio de Pesquisadores em
Geografia Fisica e Ensino de Geografia, 0 Férum Nacional de Formacdo de Professores de
Geografia (NEPEG), o Encontro Regional de Praticas de Ensino de Geografia (EREPEG) e o
Encontro de Ensino de Geografia da Amazonia.

Também cabe mencionar as revistas e/ou periddicos que atualmente se dedicam
exclusivamente a publicagdo de trabalhos cientificos nessa é&rea, fomentando o
desenvolvimento da Geografia Escolar, como a Signos Geogréficos, vinculada ao Instituto de
Estudos Socioambientais e ao Programa de Pds-Graduacdo em Geografia do IESA, da
Universidade Federal de Goias, e a Revista Brasileira de Educacdo em Geografia, vinculada
ao Departamento de Geografia da Universidade de Campinas. Outras que também tém
publicado diversos trabalhos na area sdo: i) Geografia Ensino & Pesquisa (Departamento de
Geociéncias e Programa de P6s-Graduacdo em Geografia e Geociéncias — Universidade Federal
de Santa Maria); ii) Geosaberes (Programa de Pds-Graduacdo em Geografia — Universidade
Federal do Ceard); iii) Acta Geografica (Programa de PoOs-Graduacdo em Geografia —
Universidade Federal de Roraima); iv) Giramundo (Colégio Pedro Il — Rio de Janeiro); v) e
Tamoios (Departamento de Geografia — Universidade do Estado do Rio de Janeiro).

De igual modo, cabe citar alguns grupos de pesquisa em ensino de Geografia, tais como

e Grupo Ensino, Aprendizagem e Formacéo de professores em Geografia (GEAF) —

Universidade de Brasilia;
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Nucleo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Geografia (NEPEGeo) — Universidade
Federal de Santa Catarina;

Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao Geografica (EDUGEO) — Universidade
Estadual de Feira de Santana;

Nucleo de Ensino e Pesquisa em Educacdo Geogréfica (NEPEG) — Universidade
Federal de Goiés;

Grupo de Estudos em Ensino e Pesquisa em Geografia (Gepegeo) — Universidade
Federal de Minas Gerais;

Grupo de Estudos e Pesquisas em Ensino de Geografia (GEPEG) — Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro;

Grupo de Pesquisa no Ensino de Geografia (GRUPEG) — Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia;

Nucleo de Pesquisa em Ensino de Cidade (NUPEC) — Universidade Federal de
Goias;

Laboratorio de Pesquisa em Metodologias e Praticas de Ensino de Geografia
(LEGEO) — Universidade Federal do Tocantins;

Grupo Atelié de Pesquisas e Praticas em Ensino de Geografia — Universidade
Estadual de Campinas;

Grupo Educacdo Geografica e Cartografia para Escolares — Universidade Estadual
do Centro-Oeste;

Grupo Educacdo Geografica e Formacdo de Professores de Geografia
(EDUPROGEDO) — Universidade Estadual de Maringa;

Grupo Ensino de Geografia em multiplos contextos — Universidade Federal de Séo
Paulo;

Grupo Ensino e Metodologias em Geografia e Ciéncias Sociais — Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul;

Grupo de Estudos e Pesquisa em Geografia, Educacdo e Cidades (GEPGEC) —
Universidade do Estado do Rio de Janeiro;

Grupo de Estudos e Pesquisas em Cartografia para Escolares (GECE) —
Universidade Federal de Goias;

Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Geogréafica Escolar (GeoEduc) —
Universidade Federal de Minas Gerais;
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e Grupo de Pesquisa em Ensino de Geografia e Construcdo de Conceitos Geogréaficos
— Universidade Federal de Pernambuco;

e Grupo Investigadores Iberoamericanos en Educacion Geogréfica (IIEG) -
Universidade Federal de Pernambuco, dentre outros.

Por fim, e de acordo com Vesentini (2013), é valido destacar que:

O sistema escolar vive mais uma vez uma fase de profundas reestruturacdes e, no seu
bojo, o ensino de Geografia sofre questionamentos, propostas de mudancas radicais,
tentativas de eliminacdo ou minimizacéo, por parte de alguns, e de uma valorizagéo,
por parte de outros [...] O ensino de Geografia vem sendo questionado [...] e uma coisa
é certa: o ensino tradicional de Geografia ndo tem lugar na escola do século XXI. Ou
a Geografia muda radicalmente e mostra que pode contribuir para formar cidaddos
ativos [...], ou ela vai acabar virando uma peca de museu (VESENTINI, 2013, p. 220).

Em resumo, nota-se gue o desenvolvimento tedrico-metodologico da Geografia Escolar
se relaciona intimamente ao percurso historico da sociedade e da ciéncia geografica, todavia,
cada uma tem seu ritmo proprio. Suas proposicoes tedricas e metodoldgicas, assim como suas
propostas e organizacgdes, se ligam as questdes contextuais de cada época. Ao estabelecer uma
relacdo entre isso e 0s pressupostos educacionais, de modo geral, € pertinente considerar a
discussdo de Libaneo (1985), de que a pratica escolar tem condicionantes sociopoliticos que
configuram diferentes concepcdes de homem e de sociedade e, consequentemente, diferentes
pressupostos sobre o papel da escola, aprendizagem, relagdes professor-aluno, técnicas
pedagdgicas, contedos, etc. Assim, a compreensdo das novas e complexas organizagdes
espaciais e relagcdes sociais contemporaneas, ou das rapidas transformacdes pelas quais o
mundo tem passado, exige, cada vez mais, qualificacdo e uma formacéo sélida do professor e
do aluno. Exige, também, a ruptura com praticas docentes que permanecem alicercadas nos
fundamentos de pedagogia(s) que emperra(m) o desenvolvimento intelectual, critico e humano
dos estudantes, e ainda sua atividade, criatividade e autoria.

A compreensdo dessa sociedade a luz de suas espacialidades exige, assim, a apropriacdo
de conhecimentos geograficos que possibilitem uma leitura critica e mais humana da realidade.
Eis o desafio da Geografia Escolar na contemporaneidade, pois, como afirma Carlos (2015),
mais do que nunca a compreensdo da dimensdo espacial do mundo globalizado ganha
significado. Mas em que consiste a Geografia Escolar e quais sdo as suas particularidades e

fungdes no &mbito da Educagédo Béasica? Este é o assunto tratado na proxima secao.

1.2 Geografia Escolar: campo constituido por um arcabouco hibrido de conhecimentos
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E consensual, na literatura cientifica, o entendimento de que a finalidade central da

Geografia no ambito da Educacdo Basica é possibilitar aos estudantes a compreensao do mundo

em sua dimensdo geografica. Embora com terminologias ou abordagens distintas, como as que

veremos abaixo, diferentes perspectivas convergem ao considerarem como centralidade da

disciplina a compreenséo da espacialidade do fato ou fendbmeno estudado:

O papel da Geografia Escolar é levar o aluno a fazer analise geogréfica do mundo,
que significa dar conta de estudar, analisar, compreender o mundo com o olhar
espacial. Essa é a nossa especificidade — por intermédio do olhar espacial, procurar
compreender o mundo da vida, entender as dindmicas sociais, como se dao as
relaces entre os homens e quais as limitages/condicBes/possibilidades
econdmicas e politicas que interferem (CALLAI, 2005);

Para a Geografia Escolar é fundamental possibilitar ao aluno uma aprendizagem no
sentido da consciéncia geogréfica, entendendo a localizacdo dos lugares e
fendmenos e, a partir disso, podendo raciocinar geograficamente, compreendendo
a ordenacao territorial, a espacialidade e/ou territorialidade dos fendmenos, a escala
social de analise (CASTELLAR, 2011);

A finalidade e funcdo social da Geografia concentra-se no desenvolvimento, junto
aos alunos do nivel basico de ensino, da capacidade de apreensdo dos eventos,
cotidianos ou ndo, a partir das organizagdes espaciais: a compreensdo das
espacialidades dos fendmenos. Esse processo requer a construcdo de raciocinios
geograficos, que se efetivam pela localizagdo, descricéo e interpretacdo de um dado
fendmeno, com base na capacidade de operar com a interacdo como base dos
processos espaciais (ROQUE ASCENCAO; VALADAO, 2014);

O contetdo da Geografia € o material necessario para que o aluno construa o seu
conhecimento, aprenda a pensar. Esse conhecimento, partindo dos conteidos da
Geografia, significa uma consciéncia espacial das coisas, dos fendmenos, das
relagdes sociais que se travam no mundo (CALLAI, 2014);

A Geografia é uma forma de leitura de mundo, pois mundo € espaco. A escola tem
um papel importante no processo de desenvolver no aluno o olhar geografico que
permite analisar e/ou perceber um fenémeno em sua dimensdo geogréafica
(MOREIRA, 2015);

A Geografia, ministrada ao longo da Educagdo Bésica, tem como principal

propdsito contribuir para a construcdo de uma perspectiva geogréafica de analise da
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realidade, algo que poderiamos denominar como a busca pelo desenvolvimento de
um certo tipo de raciocinio ou de pensamento que € marcadamente geografico.
Pensar geograficamente inclui pensar espacialmente. Como o0 conceito de
pensamento espacial contempla um campo bastante amplo, um recorte adequado a
perspectiva geografica seria a utilizagio da expressdo (geo) espacial. A Educacéo
Geografica interessa aquelas facetas do pensamento espacial que levam a
compreensdo da espacialidade dos fenbmenos e processos sociais (DUARTE,
2017);

La importancia de la Geografia para la vida de los estudiantes consiste en la
aprehensiéon de la realidad desde el punto de vista de la espacialidad. Es decir, en la
comprension del papel del espacio en las practicas sociales y de éstas en la
configuracion del espacio. En el caso de la ensefianza de la Geografia, uno de los
procesos especificos que los docentes pueden trabajar en la actualidad con sus
estudiantes, corresponde al desarrollo del pensamiento geografico. Paraello, resulta
relevante la vinculacion entre los conceptos geogréficos (contenidos) y la forma de
ensefiar esos conceptos (conocimiento didactico), con el prop6sito de promover
entre los estudiantes la capacidad de razonar y pensar geograficamente
(PALACIOS; CAVALCANTI, 2017);

O papel da Geografia na escola ndo é ensinar conceitos, temas e contelidos
geograficos, mas torna-los objetos de conhecimento para os alunos desenvolverem
um modo de pensar e investigar geogréafico, que os possibilitem fazer uma leitura
critica e holistica do mundo, compreender sua insercéo e seu papel nesse mundo, e
nele atuar de maneira autdnoma e consciente (PIRES, 2017);

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF) a responsabilidade da Geografia é
contribuir para o desenvolvimento dos elementos e conceitos espaciais,
desenvolvendo o pensamento espacial. Nos anos finais do EF e no Ensino Médio é
promover a construcdo do pensamento geografico (RICHTER, 2018);

A Geografia Escolar tem um papel importante na formacdo do cidaddo critico
reflexivo ao possibilitar aos escolares a compreensdo da espacialidade dos
fendmenos, de modo que possam operar 0s conhecimentos geograficos em sua vida
cotidiana e produzir praticas espaciais insurgentes. Um dos propdsitos de se ensinar
Geografia na Educacdo Baésica é o desenvolvimento do pensamento geografico
(STRAFORINI, 2018);
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e A Geografia Escolar é realizada pelo professor de Geografia na escola, sendo essa
responsavel pelo desenvolvimento do raciocinio geografico do aluno (LUZ NETO,
2019);

e O estudo da Geografia permite-nos compreender a dindmica dos lugares a partir das
relagdes sociais de producgéo, das ocupacdes e, por meio da leitura dos lugares,
interpretar as espacialidades da organizacdo do espaco geografico. Isso significa
potencializar um olhar diferente para as coisas, um olhar geografico
(CASTELLAR, 2019);

e A Geografia Escolar € uma criacdo original da escola direcionada ao cumprimento
das finalidades atribuidas a educacdo escolar e ao processo de ensino-
aprendizagem, possibilitando ao aluno a interpretacdo geografica do espago
(FARIAS, 2019);

e O papel da Geografia Escolar € sensibilizar os estudantes para que eles possam
desenvolver o raciocinio geogréafico, que, grosso modo, pode ser definido como a
capacidade de conhecer, compreender e interpretar o espaco geografico (SILVA,
FERNANDES, 2019);

e A Geografia € uma importante forma de conhecimento a respeito do espago e, nesse
contexto, de nos, dos outros e do mundo em que vivemos. Como disciplina escolar
desempenha fundamental papel na formacdo de cidaddos conscientes, reflexivos,
criticos e informados do seu mundo, seus condicionantes e possibilidades (SUESS;
SILVA, 2019);

e O objetivo do ensino de Geografia € levar o aluno a pensar geograficamente
(CAVALCANTI, 2019);

e Ensinar Geografia significa instrumentalizar o aluno & leitura de mundo. De um
modo sintético, possibilita orientar a visdo para além do visivel e interpretar a
realidade de modo integrado, com olhar critico, a partir dos conceitos fornecidos
por essa area do conhecimento. Nesse sentido, € importante ressaltar que pensar por
conceitos ¢ a finalidade, pois é o que instrumenta a compreensdo do modo pelo qual
sdo estabelecidas as relagcfes entre a sociedade e natureza, bem como o papel de
cada um nesse contexto (LEITE, 2020).

Enquanto professora e pesquisadora, reconhego que tal pluralidade faz parte tanto do
movimento e desenvolvimento do pensamento geografico, quanto da prdpria autonomia e

maturidade do pesquisador/autor, sendo vinculada aos seus paradigmas tedrico-metodoldgicos
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e a suas concepcdes ou visdes de mundo. E, no final, como dizia Santos (2014a, p. 18), “a
Geografia ¢ o que cada um faz e, assim, hé tantas geografias quanto geodgrafos”.

Apesar dessa diversidade, todos 0s autores supracitados concordam que compete ao
ensino de Geografia levar o aluno a analisar e compreender a realidade a luz do conhecimento
geogréfico. Esse conhecimento tem como eixo estruturante teorias relativas ao espago
geogréfico, seu objeto de estudo, cuja esséncia é social e histdrica. Pode-se dizer que espaco
geografico é aquele espaco apropriado, transformado e produzido pela sociedade (SOUZA,
2013), e que “todo espago geografico ¢ também agdo, movimento e representacdo simbolica”,
como afirma Haesbaert (2014, p. 115).

Considerando, entdo, que o espago geografico ¢ “um conjunto de formas contendo cada
qual fracdes da sociedade em movimento” (SANTOS, 2014b, p. 31), bem como que “el espacio
geografico es resultado de la relacion dialética de los diversos factores y elementos fisicos y
humanos que lo componen” (GONZALES, 1999, p. 287), o papel da Geografia é possibilitar a
compreensdo das complexas espacialidades produzidas socialmente, que vao sendo constituidas
no desenrolar da historia da humanidade e em seus contraditorios movimentos, tendo em vista
suas alteracGes.

Essas concepcdes dialogam com a compreensdo de Santos (2014a, p. 63) de que o
espaco geografico, foco da Geografia, “¢ formado por um conjunto indissocidvel, solidario e
também contraditério de sistemas de objetos e sistemas de acbes, ndo considerados
isoladamente, mas como o quadro inico no qual a historia se da”. Nesse sentido, a Geografia
Escolar permite ao aluno entender a relacdo dialética dessa dinamica de (re)producdo e
transformacéo do espaco, a partir da relagdo ou interacdo entre esses sistemas (de objetos e de
acoes), percebendo-os enquanto agentes que produzem e transformam espagos pelas suas
intencdes, percepcdes, acdes e movimentos. Em suma, o papel da Geografia Escolar é propiciar
a compreensdo do processo e do resultado dessa complexa inter-relacdo de sistemas que da
forma e conteido aos espacos, com vistas a sua transformacéo.

E importante esclarecer, ainda, a especificidade da Geografia Escolar para que
compreendamos e alcancemos suas fungdes no processo formativo do estudante, como as
funces sociais de formar cidadédos e a humanidade dos homens. Afinal, o trabalho educativo
produz a humanidade nos individuos (DUARTE, 2012). Assim, cumpre dizer que a Geografia
Escolar tem suas particularidades que Ihe d&o identidade propria, €, por isso, difere da Geografia
Académica, mesmo que ambas estejam interligadas pelas teorias, métodos e objeto de estudo

que lhes sd@o comuns.
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Callai (2013) considera que a Geografia Escolar € criacdo particular e original da escola,
que atende a demandas sociais que também lhe sdo proprias. Por isso, seus conteldos
constituem-se na referéncia da academia/ das bases cientificas e do contexto onde o trabalho
escolar se desenvolve. Nessa ldgica, a Geografia Escolar ndo tem como referéncia apenas o
conhecimento cientifico/académico. Os conhecimentos construidos no &mbito escolar também
resultam do entrelagamento das préticas sociais dos sujeitos que compdem aquele espaco, ou
dos conhecimentos do aluno (senso comum) e do professor, e da pedagogizacao necessaria ao
processo de ensino-aprendizagem. Nessa mesma linha de pensamento, esta a abordagem de

Cunha (2018), ao destacar que

[...] a especificidade da Geografia Escolar [...] consiste nesta relacdo dial6gica entre a
academia, a escola e os sujeitos envolvidos. Como resultado deste dialogo emerge
uma concepcdo de Geografia didatizada, com um arcabouco tedrico da ciéncia,
todavia direcionada as singularidades do @mbito escolar (CUNHA, 2018, p. 21).

Como dizia Bernstein (1998), o discurso do professor € um discurso pedagdgico, e é
isso que também particulariza o conhecimento geogréafico no ambito escolar. Para Lopes e
Macedo (2011), o conhecimento escolar é um contetdo produzido para fins pedagdgicos, que
se origina do processo de transformacdo dos saberes legitimados socialmente em matéria
escolar, ou da traducdo dos conhecimentos académicos para fins de ensino: pedagogizacao.
Esta acaba diferenciando o conhecimento escolar do académico, a0 mesmo tempo que 0
particulariza, sobretudo no bojo de seu discurso, que € pedagdgico. E o é porque responde a
finalidades especificas da escola. Assim, pode-se afirmar, tal qual as autoras, que o
conhecimento escolar é o conhecimento mediado pedagogicamente, o que lhe confere
caracteristicas proprias.

Ao escrever sobre as diferencas epistemoldgicas entre 0os conhecimentos académico e
escolar, Chevallard (1988) conclui que as diferencas existentes entre eles resultam do processo
de transposicdo de um determinado conceito da ciéncia, por exemplo, para a relacdo didatica
existente entre o professor, o aluno e o conhecimento ensinado. Para ele, a transposi¢ao
didatica, como o processo de transpor um conhecimento de um contexto a outro, transforma o
conhecimento de referéncia, gerando diferencas epistemologicas. Portanto, transposicao
didatica é a transi¢do de um conhecimento, considerado como uma ferramenta a ser colocada
em uso, para algo a ser ensinado e aprendido. A partir dessa concepcao, é possivel considerar,
assim como Lopes e Macedo (2011), a transposicao didatica como um processo de mediacao.

Outra expressdo considerada adequada para referir-se aos fatores das diferencas entre o
conhecimento académico e o escolar é recontextualizacdo. Com base nas consideracdes de

Bernstein (1996), é possivel afirmar que a recontextualizagdo, que decorre da transicdo de
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conhecimentos de um contexto a outro, gera mudangas no discurso e novas interpretacoes
daqueles conhecimentos, para responder as finalidades proprias do ensino. As modificacGes
ocorridas nesse processo de transicdo do contexto académico para o escolar perpassam,
especialmente, a relacdo didatica descrita por Chevallard (1988). Desse modo, o conhecimento
escolar € construido particularmente nessa relacdo didatico-pedagdgica que tem como foco a
aprendizagem e sua significagdo e, nisso, as particularidades e exigéncias escolares ou de
ensino.

Se considerarmos a organizacdo do sistema educativo de modo mais amplo, veremos
que a recontextualizacdo e a mediagdo didatica/ pedagogizacdo extrapolam os muros escolares,
originando-se das politicas curriculares que definem o que deve ser trabalhado na escola. Os
livros didaticos sdo exemplos disso: 0s contetidos e/ou 0s conhecimentos a serem ensinados —
embora legitimados socialmente — passam por uma transicdo que vai do contexto cientifico para
0 escolar. S&o reelaborados ou reinterpretados para fins de ensino-aprendizagem antes mesmo
de chegarem na escola.

Com um enfoque didatico-pedagdgico, as mudancas discursivas e epistemologicas
ocorrem a partir de uma selecdo de conhecimentos, ou de um recorte no campo tedrico-
metodolégico das ciéncias, que objetivam atender a finalidades préprias da educagdo
escolarizada. O discurso ou a linguagem comeca a modificar-se nesse processo. Na sala de aula,
outras mudancas ocorrem pela modelacéo curricular feita pelos professores e pelas multiplas
leituras e adaptacBes contextuais necessarias ao processo de ensino-aprendizagem. O
conhecimento escolar €, assim, um conhecimento hibrido, constituido pelos conhecimentos
cientificos, pedagdgicos e contextuais de onde o trabalho escolar se desenvolve.

Ao escrever sobre ensino, parafraseando Fenstermacher (1986), Shulman (2014)

apresenta alguns elementos que definem a dimenséo pedagogica do trabalho docente:

Um professor sabe alguma coisa ndo sabida por outrem, presumivelmente os alunos.
Um professor pode transformar a compreensdo de um contetdo, habilidades
didaticas ou e valores em acBes e representagdes pedagdgicas. Essas acdes e
representacdes se traduzem em jeitos de falar, mostrar, interpretar ou representar
ideias, de maneira que os que nao sabem venham a saber, 0s que ndo entendem
venham a compreender e discernir, e os ndo qualificados tornem-se qualificados.
Portanto, o ensino necessariamente comega com o professor entendendo o que deve
ser aprendido e como deve ser ensinado (SHULMAN, 2014, p. 205, grifos meus).

Os trechos em destaque séo ilustracdes de um processo de mediacdo pedagdgica, que
trata de um mecanismo de intervencéo docente ou, conforme Shulman (2014), de mediacdes
gque provocam 0S processos construtivos dos discentes, com vistas & construcdo do
conhecimento. Trata-se da didatizacdo. Ao transformar a compreensdo de um contetido, como

aponta o autor, o professor modifica, didatica e pedagogicamente, o discurso/ a linguagem



67

original do conhecimento a ser construido; reelabora-o visando a associa-lo as praticas sociais
cotidianas dos alunos etc. Seu objetivo é torna-lo compreensivel e significativo a esse sujeito
(historico e social), que colabora nesse processo com a exposicao de suas proprias praticas e
seus conhecimentos cotidianos. Esse processo, também chamado de pedagogizacéo, constitui-
se, portanto, enquanto agfes didatico-pedagdgicas que favorecem a aprendizagem e o
desenvolvimento do individuo, que sdo finalidades escolares.

A luz dessas questdes, as mediacbes pedagogicas sdo consideradas intervencdes na
aprendizagem e no desenvolvimento do aluno, de modo a contribuir com uma aprendizagem
significativa (aquela que decorre da atribuicdo de sentidos e significados a um conhecimento
por meio da interagdo com os conhecimentos ja construidos, prévios, segundo Ausubel (1976;
2000), também dutil/relevante) e o desenvolvimento de préaticas sociais mais cidadas. Essa
aprendizagem torna os contetdos menos abstratos e mais dotados de significados.

Nessa perspectiva, Shulman (2014) ressalta a necessidade de o professor possuir um
vasto campo de conhecimento para, assim, ensinar e promover a aprendizagem entre os alunos.
O autor delineia sete categorias da base de conhecimento para o ensino, destacando uma delas,

0 conhecimento pedagogico do conteudo. Para ele,

[...] a chave para distinguir a base de conhecimento para o ensino esta na intersecéo
entre conteldo e pedagogia, na capacidade do professor para transformar o
conhecimento de conteido que possui em formas que séo pedagogicamente poderosas
e, mesmo assim, adaptaveis as variagdes em habilidade e historico apresentadas pelos
alunos (SHULMAN, 2014, p. 217).

Esse pensamento dialoga com as concepcdes de Copatti (2020, p. 164), para quem a
construcdo de conhecimentos € viabilizada pelas mediacfes pedagdgicas docentes. Para que
iSso ocorra, “¢ imprescindivel aliar o Pensamento Geografico do Professor ao conhecimento
pedagogico inerente a docéncia, vindo a consolidar o que denominamos Pensamento
Pedagdgico-Geografico (PPG)”. O PPG, aliado a préaticas adequadas de ensino (potentes
praticas), propicia o desenvolvimento do pensamento geografico pelo aluno. No ambito escolar,
esse tipo de pensamento refere-se ao “conjunto de habilidades/capacidades que apreende os
fatos, fendmenos e acontecimentos em sua espacialidade” (CAVALCANTI, 2019, p. 97). Em
outras palavras, refere-se a capacidade de realizacdo da analise geografica da realidade, como
reforca a autora.

Tendo por referéncia os pressupostos supracitados, é preciso reconhecer que a Geografia
Escolar e a Geografia Académica produzem conhecimentos distintos por responderem as

finalidades sociais das instituicfes as quais se vinculam. Entretanto, mantém-se interligadas
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entre si pela especificidade da Geografia: o estudo e a compreensdo do espacgo geogréfico. O
entendimento de Callai (2010a) a esse respeito é adequado:

A Geografia Escolar, assim como a ciéncia geografica, tem a funcdo de estudar,
analisar e buscar as explicacfes para o espaco produzido pela humanidade. Enquanto
matéria de ensino cria as condi¢des para que o aluno se reconhe¢a como sujeito que
participa do espaco em que vive e estuda, e que pode compreender que os fendmenos
que ali acontecem sdo resultado da vida e do trabalho dos homens em sua trajetéria
de construcdo da prépria sociedade demarcada em seus espacos e tempos (CALLAI,
20104, p. 17).

Segundo Straforini (2018, s.p), “a Geografia Escolar ¢ uma pratica espacial de
significacéo discursiva, que produz visdes de mundo a partir daquilo que seleciona (os conceitos
e os conteudos) e de como ensina esses conteudos (metodologias de ensino)”. Assim, o
conhecimento geografico escolar emana desse hibridismo que da identidade a Geografia que se
ensina e aprende na escola, com vistas a formacao de cidadaos criticos, que compreendem o
mundo e seus processos, a partir do reconhecimento e interpretacéo de suas espacialidades.

Esse raciocinio dialoga com o pensamento de Callai (2013), ao defender que a Geografia
Escolar deve constituir-se enquanto ferramenta intelectual que permite ao aluno entender o
mundo e se entender como sujeito no mundo, identificando e analisando as espacialidades dos
fendmenos sociais. A dimensdo pedagdgica é fundamental nesse processo. Por isso, Callai
(2010b) considera que a Geografia Escolar € aquela que traz em si a informacéo (contetdo
especifico) e a dimensdo pedagdgica que carrega em si propria. E pela mesma razdo que
Oliveira (2017) a designa de conhecimento geogréafico didatico ou conhecimento didatico da
Geografia. Ela ndo é puramente cientifica, nem se constitui sem essas bases ao necessitar ser
pedagogizada ou didatizada para tornar a realidade compreensivel ao aluno.

Considerando tais argumentacdes, a Geografia Escolar se particulariza especialmente
pela didatizacdo/pedagogizacdo dos conhecimentos geogréaficos a serem construidos em funcéo
da aprendizagem, podendo ser definida como um campo constituido por um arcabouco hibrido
de conhecimentos, cuja finalidade € propiciar o desenvolvimento do pensamento geografico
pelo aluno, com vistas a leitura e compreensdo do mundo/ da realidade do ponto de vista de
suas espacialidades, compreensdo que abre possibilidades de intervencdo e transformacoes
socioespaciais. Destaca-se que, nesse processo de didatizacdo em sala de aula, os
conhecimentos geograficos contextuais e/ou empiricos, que englobam os conhecimentos e as
experiéncias cotidianas dos que movem o processo de ensino-aprendizagem — professores e
alunos —, inclusive referentes a realidade onde a escola se situa, sdo incorporados aos demais.

Sobre isso, Gonzales (1999) afirma que

[...] el saber escolar estd definido por un contexto de conocimiento y por un &mbito
de relaciones sociales. Por una parte, el saber escolar se sitGa entre el conocimiento
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vulgar y el cientifico, entre el intuitivo y el analitico, entre el practico y el tedrico.
Ademas, se produce em un ambito de relaciones personales entre alumnos y
profesores [...] (GONZALES, 1999, p. 93).

Levando em consideracdo a natureza e a complexidade do fenébmeno educativo ou do
ensino, e possivel dizer que essa hibridez também contempla conhecimentos de outros campos
do saber inerentes a docéncia, além da Pedagogia. Logo, ensinar Geografia requer a apropriagdo
de conhecimentos multiplos. A ciéncia geografica, embora seja a principal referéncia, ndo ¢ a
Unica que move, norteia e da vida a Geografia Escolar. Esse entendimento dialoga com a
concepcao de Libaneo (2013a) de que o fenbmeno educativo é complexo, por essa razdo ha a
necessidade de buscar em outras ciéncias 0s conhecimentos tedricos e praticos que contribuem
para a sua compreensd@o, como na Filosofia, na Sociologia e na Psicologia da Educacéo.

Em sintese, esse hibridismo forma-se pelos conhecimentos geograficos cientificos
(aportes teorico-metodoldgicos da ciéncia geogréafica), pelos conhecimentos didéatico-
pedagbgicos e outros saberes inerentes a docéncia (saberes sobre curriculo, objetivos
escolares e disciplinares, planejamento, métodos de ensino e de aprendizagem, relacao
professor-aluno e avaliacdo escolar; conhecimentos da Psicologia, ligados aos modos como
ocorrem a aprendizagem e o desenvolvimento humano; da Sociologia, referentes as relacdes
entre sociedade/processos sociais e educacdo; e da Educacdo de modo geral, que englobam
conhecimentos da educacao escolar: politicas, estrutura e organizacao), e pelos conhecimentos
geograficos contextuais e/ou empiricos (conhecimentos cotidianos/experienciais do professor
e dos alunos, assim como da realidade onde a escola e esses sujeitos estdo situados). Na Figura

1, sintetizo essa constituicao.

Figura 1 — Composicdo da Geografia Escolar.

cO

HIBRIDO DE CONHECIMENTOS

— Conhecimentos geograficos cientificos

Conhecimentos didatico-pedagdgicos e
outros saberes inerentes a docéncia

CONSTITUIDO POR UM ARCABOU

Conhecimentos geogréaficos contextuais
e/ou empiricos

GEOGRAFIA ESCOLAR: CAMPO

Elaboracdo: Alcinéia de Souza Silva (2020).
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Além disso, a compreensdo do hibridismo como préprio da Geografia Escolar decorre
do fato dela inserir em sua estrutura elementos de diferentes matrizes tedricas e metodolégicas.

Ao considera-la enquanto um campo hibrido de conhecimentos, ndo quero dizer que a
Geografia Escolar ndo tenha a sua especificidade, o seu objeto definido, ou a sua identidade
propria. Nas discuss@es feitas até aqui, ja se evidenciou o contrario. O que se pretende observar
é que, no ambito escolar, ao ensinar Geografia, o professor ndo tem como referéncia apenas a
ciéncia geografica, embora esta seja a referéncia principal e o seu ponto de chegada. Ele também
se apropria de outros conhecimentos (cientificos e empiricos) para que as funcbes dessa
disciplina sejam atingidas e ela faga sentido para os estudantes.

Por essas especificidades, a Geografia Escolar e a Geografia Académica diferem. Assim
como Callai (2013), Cavalcanti (2019) reconhece as diferencas e ligacdes entre a Geografia
Académica e a Geografia Escolar e as trata como modalidades distintas, que se unem por um

elemento fundamental de referéncia: o pensamento geografico.

Para a Geografia Académica, o foco é a producéo, por especialistas, de conhecimentos
sistematicos, metddicos, conscientemente vinculados a um ramo particular do saber.
Para a Geografia Escolar, a meta é a producdo, por pessoas comuns, sobretudo
criangas e jovens, de conhecimentos significativos para a vida cotidiana, para a
participacdo na vida social com qualidade, consciéncia e responsabilidade cidada
(CAVALCANTI, 2019, p. 86-87).

Nessa logica, para a autora, o papel da Geografia Escolar é promover a formacao do
pensamento geografico, Util/relevante sobretudo ao desenvolvimento de praticas socioespaciais
mais conscientes e cidadds. Assim como ela, Carvalho Sobrinho (2018) também destaca a
formagéo cidada como perspectiva desse campo disciplinar. Nota-se, assim, que a Geografia
também tem como funcdo a formacdo para a cidadania, aqui entendida como o resultado de
uma efetiva integracdo social, tal qual a definem Japiassi e Marcondes (2006). Integracéo
social, que também € sinbnimo de participacao na vida social, requer o conhecimento do espaco,
conhecimentos e operagdes intelectuais dos diferentes sujeitos que compdem a sociedade para
a compreensdo da realidade em si, de suas contradi¢des, de sua condicdo nesse espaco, 0 que
estimula o pensamento critico e a tomada de consciéncia quanto & necessidade de participagéo,
acéo e transformacao.

Sobre essa questao, Damiani (2015, p. 50) afirma que “a nocao de cidadania envolve o
sentido que se tem do lugar e do espaco, j& que se trata da materializagdo das relacGes de todas
as ordens, proximas ou distantes. Conhecer o espago é conhecer a rede de relagdes a que se estd
sujeito, da qual se é sujeito”. Assim, conforme Santos (2014c, p. 20), considera-se que “a
cidadania, sem duvida, se aprende”, se constroi no processo de formacao e desenvolvimento do

individuo, sobretudo por meio da escolarizagéo, cujo trabalho se organiza em intencionalidades
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proprias que se voltam, especialmente, ao desenvolvimento intelectual, politico e humano do
educando.

A partir dessa relacdo entre ensino de Geografia e cidadania, € possivel compreender
melhor o pensamento de Cavalcanti (2019), que define a formacao do pensamento geografico
como meta dessa disciplina, pois, enquanto instrumento intelectual, permite uma melhor
compreensdo da realidade e o desenvolvimento da consciéncia espacial, favorecendo a
formacéo da cidadania pela 6tica do espaco geografico, que é o conceito-chave do pensamento
geografico. Essa concepc¢do dialoga com a discussédo de Callai (2013), quando afirma que, para
ler 0 espago —isto €, analisa-lo e interpreté-lo —, € preciso ter referenciais tedricos e instrumentos
metodoldgicos e, ainda, conhecer e compreender 0s conceitos e o0s principios geograficos
béasicos para tal leitura.

Desse modo, viabilizar o acesso e a constru¢cdo de conhecimentos com vistas ao
desenvolvimento do pensamento geografico, ou a compreensao das complexas espacialidades
contemporaneas e, assim, a construcao da cidadania, é a missdo central da Geografia no &mbito
escolar, que tem significativo potencial para a transformacéo da realidade.

Finalizada a abordagem acerca da trajetdria, definicdo e finalidades da Geografia
Escolar, passo a discussao da proposta de ensino de Geografia da rede estadual de educacdo de
Goias para 0 Ensino Médio. Afinal, o que € a Geografia Escolar, quais sdo suas funcdes e quais
as orientacgdes tedricas e metodoldgicas para essa etapa de ensino, segundo essa rede?

1.3 A proposta de ensino de Geografia para o Ensino Médio da rede estadual de educacéo
de Goias (2012)

Como ja dito, esta pesquisa foi desenvolvida em um CEPI de Ensino Médio que compde
o0 conjunto de escolas publicas da rede estadual de ensino, cujo referencial curricular vigente
no ano de 2020, ano em que se efetivou as andlises desta parte da pesquisa, era 0 CR-GO,
aprovado em 2012. Importa observar que essa rede se organiza em 40 CoordenacGes Regionais
de Educagao (CRE’s), dentre elas a CRE de Formosa, onde se localiza a institui¢do estudada.
Esse numero de coordenagdes se justifica pela extensdo territorial do estado, cuja area
corresponde a aproximadamente 341 mil kmz, pela sua numerosa populacéo — mais de 7 milhdes
de habitantes —, pela sua diversidade em termos educacionais, culturais, étnicos e
socioeconémicos, e pela sua divisao politica, com 246 municipios.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei n°® 9.394/96, os estados

devem assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, com prioridade, o Ensino Médio. Desse
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modo, das 4.629 escolas de Educacdo Basica que o estado de Goias possuia em 2019, segundo
0 Censo Educacional, a rede estadual era responsavel por 21,9% delas, sendo 871 escolas de
Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) e 669 de Ensino Médio (BRASIL, 2020e).

Nesse mesmo ano (2019), o numero de matriculas nesta rede de ensino foi de
aproximadamente 490 mil. Em termos gerais, 0 niUmero de matriculas no Ensino Fundamental,
em Goias, foi de 868.931. “Nos anos iniciais do ensino fundamental, a rede municipal
apresentou a maior participacdo, com 77,0% das matriculas [...]. Nos anos finais, a rede estadual
apresentou a maior participagdo, com 59,1% das matriculas” (BRASIL, 2020e, p. 23). Ja no
Ensino Meédio foram registradas 237.166 matriculas em Goias, sendo a rede estadual
responsavel por 82,9% desse total, correspondendo a 196.688 matriculas.

Ainda sobre os dados estatisticos das matriculas, cabe destacar que, em 2019, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede estadual, o percentual de matriculas de alunos em tempo
integral em relacéo ao total de matriculados foi de 22,6% e, nos anos finais, de 9,4%. J& no
Ensino Médio, o percentual foi de 8,2%. Destaca-se que, de modo geral, no Ensino
Fundamental da rede publica de Goias, os percentuais de matriculas em tempo integral cairam
consideravelmente, passando de 14,7% em 2015 para 8,7% em 2019. Uma das razfes dessa
queda pode ter sido a falta de investimentos financeiros no Programa Novo Mais Educagéo e
seu encerramento em 2019. Diferentemente, no Ensino Médio, nesse mesmo periodo, houve
um aumento de 4,1% para 10,7%. A rede estadual também atende as modalidades da Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA) — cujo nimero de matriculas, em 2019, foi de 11.734 no Ensino
Fundamental e de 33.098 no Ensino Médio —, da Educacédo Profissional, com 2.240 matriculas,
e da Educacéo Especial, com 14.141 matriculas (BRASIL, 2020e).

Em sintese, no Quadro 1, apresenta-se 0 nimero de matriculas, de docentes e de escolas

da rede estadual de educacdo de Goias.

Quadro 1 — Numero de matriculas, de docentes e de escolas da rede estadual de educacdo de

Goias.
Ensino Fundamental Ensino
Ne Anos Anos Meédio fte
Iniciais Finais
Total 13.438 232.224 196.688 442.350
Tempo Integral 22,6% 9,4% 8,2% 41.000
Matriculas Educacédo Especial 1.229 8.635 4.277 14.141
EJA 11.734 33.098 44832
Educacao Profissional - 2.240 2.240
Docentes Total 820 12,711 11.671 25.202
Escolas Total 146 836 669 1014

Fonte: BRASIL, INEP (2020e). Organizagdo: Alcinéia de Souza Silva (2021).
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Ap0s a apresentacdo desse panorama educacional de Goias, mais precisamente da rede
estadual, baseado nos dados do Censo da Educacdo Bésica 2019, passo a discussdo da proposta
de ensino de Geografia para 0 Ensino Médio dessa rede, cujos aspectos analisados sdo: i)
concepcao; ii) finalidades; iii) e orientacdes teodricas e metodologicas.

Em primeiro lugar, é importante dizer que a rede estadual de educacdo de Goiés, até o
ano de 2021, possuia documentos curriculares distintos para a Educacdo Bésica. Para a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental, esta em vigéncia o Documento Curricular para
Goiéas (DC-GO), aprovado em 2018 e ampliado em 2019, com publicacdo em 2020. Alinhado
a BNCC (aprovada em 2017), ele se organiza em trés volumes, sendo o Volume I voltado para
a Educacdo Infantil, o Volume |1, para o Ensino Fundamental — anos iniciais, e o0 Volume llI,
para o Ensino Fundamental — anos finais.

Para o Ensino Médio, como ja mencionado, vigorou até 2021 o CR-GO, aprovado em
2012. Em razdo da Reforma estabelecida em 2017 para essa etapa de ensino, em 2021 foi
aprovado o Documento Curricular para Goias — Etapa Ensino Médio (DC-GOEM), que se
alinha a BNCC e entrou em vigor de forma gradativa, na rede estadual, em 2022. Como 0
Documento Curricular vigente em 2020 era 0 CR-GO, nesta parte do trabalho a analise
documental recaiu sobre o mesmo.

Em analise, 0 CR-GO - curriculo prescrito, entendido como curriculo referéncia,
responsavel pela ordenagéo do sistema curricular (SACRISTAN, 2000) — se apresenta enquanto
um instrumento pedagdgico que busca referenciar uma base comum essencial a aprendizagem
significativa e ao desenvolvimento de todos os estudantes, a sua formacéo plena, ao exercicio
da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Nele, é explicitado que o seu objetivo € auxiliar
as instituicdes no que se refere as propostas de conteudos a serem trabalhados em sala de aula,
em busca de melhorias na qualidade da aprendizagem (GOIAS, 2012b). De fato, nele, focam-
se as expectativas de aprendizagem (habilidades basicas a serem desenvolvidas) e os conteddos
(conhecimentos/conceitos a serem construidos), como se a finalidade de um referencial
curricular fosse trazer a tona “o que e para que ensinar”. O documento carece de clareza quanto
a concepgdo de educacdo adotada, sua funcdo, os principios educacionais e as
orientacOes/concepcdes tedricas, metodologicas e pedagodgicas que sustentam e norteiam o
processo educativo.

A falta de um material curricular mais consistente voltado ao Ensino Médio me leva a
constatar o quanto essa etapa é negligenciada no que concerne as politicas publicas, nesse caso
as politicas curriculares. Neste estudo, com o objetivo de encontrar e analisar as diretrizes

curriculares voltadas a essa etapa de ensino, recorri a propria escola, a equipe gestora de outros
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colégios estaduais de Formosa, ao site da Seduc-GO e a diversas paginas virtuais, porém sé
foram encontrados o CR-GO (de 2012), o documento expedido pela Geréncia de
Desenvolvimento Curricular (também de 2012), denominado Bimestralidade do curriculo: uma
tentativa para se garantir a equidade no processo de ensino e aprendizagem, cujo objetivo foi
o de apresentar o curriculo minimo a todas as escolas de Ensino Médio de Goias, e o Curriculo
em Debate, Caderno 5, que ndo contempla o Ensino Médio, mas foi referenciado pelo CR-GO
como a base da referida elaboracgéo curricular.

Em buscas, verifiquei que esse Caderno, publicado em 2009, trata da reorientacédo
curricular de Goias dessa época e apresenta as Matrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental (1° ano ao 9° ano), enquanto referéncias e bases para o desenvolvimento das
atividades educacionais no Estado. Além desses materiais, também recorri ao Caderno 3 (2006),
que trata da Reorientacdo Curricular do 6° ao 9° ano, com enfoque no Curriculo e praticas
culturais por éareas do conhecimento, para explicar os eixos tematicos da Geografia
apresentados no CR-GO analisado.

No CR-GO, esta exposto que as propostas contemplam as atuais discussdes e tendéncias
teoricas e cientificas de cada area do conhecimento e da educacdo. Porém, elas ndo sdo
explicitadas. No texto introdutorio, como ja observado, o documento faz referéncia ao Caderno
5 como base daquela elaboracdo curricular, especialmente no que tange as Matrizes
Curriculares de Goias. Nesse Caderno foram encontradas as orientacdes tedrico-metodoldgicas
voltadas ao processo de ensino-aprendizagem da rede estadual de educacdo, sendo esta a razdo
porque as apresento aqui.

No Caderno 5, a educacdo é descrita “como um processo complexo e continuo de
desenvolvimento de conceitos, atitudes, habitos e habilidades” (GOIAS, 2009, p. 12). Sua
fun¢do social ¢ “ampliar a compreensdo de mundo das novas geragdes por meio dos
conhecimentos historicamente acumulados, formando cidaddos criticos, solidarios e
participantes do projeto de democratizagdo e humanizagdo da sociedade” (GOIAS, 2009, p. 15).
Ja “0 ensino ¢é entendido como um processo que requer uma ag¢ao intencional do educador, para
que ocorra a promogdo da aprendizagem, a construgdo/reconstrucdo do conhecimento e a
apropriacio critica da cultura elaborada” (GOIAS, 2009, p. 12-13). Por sua vez, “a
aprendizagem ¢ considerada um processo ‘de assimilacdo de determinados conhecimentos e
modos de aco fisica e mental’ (LIBANEO, 1994, p. 83), mediado pelo processo de ensino, que
envolve a relagdo cognitivo-afetiva entre o sujeito que conhece e o objeto do conhecimento”
(GOIAS, 2009, p. 13). A interdisciplinaridade e a transversalidade constituem-se principios

para que a aprendizagem aconteca de forma mais significativa. Em termos conceituais, a
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interdisciplinaridade é a interacdo entre duas ou mais disciplinas (SANTOME, 1998) e a
transversalidade é o processo de integracdo em que determinadas questGes/tematicas
contemporaneas, sobretudo de relevancia social, sdo integradas nas diversas areas/disciplinas
curriculares, fazendo-se presentes em todas elas (BRASIL, 1998b).

No que tange as referéncias curriculares de Geografia, nesse documento também foram
encontradas reflexfes e concepgdes geogréaficas na acdo pedagogica que, inclusive, dialogam
com as proposicOes apresentadas pelo CR-GO. Por isso, nas analises, sdo utilizadas
informac@es contidas nesses dois materiais.

No CR-GO, ha poucas informaces tedrico-metodoldgicas sobre o ensino de Geografia.
Na parte destinada a essa disciplina, explicita-se que o curriculo, construido coletivamente,
orienta “os professores quanto as categorias de anélise, contetidos importantes no processo de
ensino e aprendizagem para a construcao do conhecimento, e compreensdo do objeto de estudo
— 0 Espaco Geografico” (GOIAS, 2012b, p. 183).

Ter o “espaco geografico” como objeto de estudo da Geografia ndo significa que o
professor va defini-lo pronto e acabado. Pelo contrario, € estudando as transformagdes
que ocorrem na natureza e nas sociedades, interpretando e comparando paisagens de
lugares distintos e em tempos diferentes e fazendo uso da linguagem cartogréfica, que
caminhamos para entendé-lo, dindmico e mutavel. E justamente a interac&o entre estas
categorias e a espacializacdo destes fendmenos nos mapas, ou seja, a sua cartografia,
que nos permite estudar e entender melhor o que é o “espago geografico” em seu
processo constante de transformacao (GOIAS, 2009, p. 154).

No documento, mesmo sem serem esclarecidas a(s) concepcdo(des) teorico-
metodoldgica(s) que fundamenta(m) as propostas, é destacada a necessidade de desenvolver
nos alunos habilidades de leitura e escrita, com vistas a ampliacdo, aprofundamento e dominio
de conceitos que propiciam sobretudo a intermediacdo com a realidade. Por isso, 0 documento
aponta que, em Geografia, ensinar os estudantes a ler e a escrever ajuda-os a extrapolarem a
capacidade de localizarem-se e descreverem o0 espaco, uma vez que os auxilia a situarem-se e a
posicionarem-se diante de seus espacos e de situacfes cotidianas, a partir do seguinte método:
observar, ler, comparar e interpretar.

Sobre a formagéo conceitual, Cavalcanti (2012a) afirma que:

[...] os conceitos sdo ferramentas culturais que representam mentalmente um objeto.
Sdo conhecimentos que generalizam as experiéncias, que permitem fazer deducdes
particulares e situagBes concretas. S&0 modos de operar 0 pensamento e, assim, a
compreensdo do mundo (CAVALCANTI, 2012a, p. 158).

Autores como Corréa (2008), Japiasst e Marcondes (2006), Souza (2013) e Moreira
(2015) também reconhecem a importancia e a necessidade da apropriagdo conceitual no

processo de analise e compreensdo do mundo, como veremos a seguir.
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Ao escrever sobre o espaco como centralidade da Geografia e as correntes do
pensamento geografico, Corréa (2008) afirma que:

[...] como ciéncia social, a geografia tem como objeto a sociedade que, no entanto, é
objetivada via cinco conceitos-chave que guardam entre si forte grau de parentesco,
pois todos se referem a acdo humana modelando a superficie terrestre: paisagem,
regido, espaco, lugar e territrio (CORREA, 2008, p. 16).

Para o0 autor, o estudo ou a anélise da sociedade ou do espago geogréfico, na perspectiva
social e historica, ocorre a partir de conceitos fundantes da Geografia, como os supracitados. A
importancia do conceito no processo de compreensao do mundo como espaco é destacada por
Moreira (2015, p. 108), ao pontuar que “a ciéncia ¢ uma forma de representagdo que vé ¢
organiza o mundo através do conceito [...] Ele vem basicamente de nossa relagdo l6gica —
intelectiva — com o mundo, num ato de racionalizagdo dos dados sensiveis”. A construcgdo de
conceitos €, assim, fundamental a compreensao espacial, pois, conforme Cavalcanti (2019), o
espaco geografico é uma abstracdo, uma construcdo tedrica compreendida a partir de
instrumentos simbolicos proprios desse campo do conhecimento: principios, conceitos, teorias,
conteddos.

Considerando que o conceito designa uma ideia abstrata e geral sob a qual podemos unir
diversos elementos (JAPIASSU; MARCONDES, 2006), destaca-se que ele permite pensar,
indagar, teorizar, generalizar, explicar e compreender aspectos da realidade social, que também
é espacial. Permitir pensar teoricamente 0 mundo em sua dimensdo geografica €, pois, a
contribuicdo do conceito no ensino de Geografia. Para Cavalcanti (2019, p. 146), “ao se ensinar
Geografia pode-se ensinar a capacidade de se pensar geograficamente por meio de conteudos.
Um caminho para o desenvolvimento dessa capacidade € a énfase na formagao de conceitos”.

Na apresentacdo do livro Os conceitos fundamentais da pesquisa sécio-espacial, Souza
(2013) apresenta a definicdo do conceito e suas finalidades por meio de duas metéforas, quais
sejam:

i) Se pensarmos que, para elucidar a realidade, precisamos erguer “edificios” que nos
permitam enxergar mais e melhor, podemos entender os conceitos como os “tijolos”;
a teoria como sendo os “tijolos” com “argamassa”, ja assentados, formando um todo
coerente; e 0 método como sendo a maneira de “assentar tijolos”, “levantar paredes”
etc., sem agredir a realidade (SOUZA, 2013, p. 9).

ii) Imaginemos, agora, os conceitos como “ferramentas”. Uma ferramenta,
obviamente, s6 nos sera Util se soubermos uséa-la [...] A melhor ferramenta de
carpintaria serd indtil nas mdos de alguém que nada entenda do oficio (SOUZA, 2013,
p. 11).

O autor representa o conceito enquanto uma ferramenta e unidade explicativa, assim
como constitutiva de qualquer construcédo teorica. Nesse sentido, 0s conceitos s@o a base, o

instrumento ou 0 meio para a compreensdo da realidade ou das praticas sociais cotidianas, que
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se tornam inteligiveis a partir do acionamento ou da mobilizacdo de opera¢fes mentais que
permitam isso. Essas operacdes estdo ligadas ao pensamento e/ou ao intelecto, que nos
permitem refletir, explicar, estabelecer relagcdes, comparar e interpretar teoricamente o que se
propde.

A formacéo de conceitos e/ou desenvolvimento do pensamento generalizante/abstrato
liga(m)-se aos processos mentais superiores, teorizados por Vigotski (1994). Trata-se de
construcdes sociais que decorrem das relagdes socioculturais que o individuo estabelece com o
meio em que Vive, a partir de mediacdes simbdlicas, de signos. Assim, nossas representagdes,
no caso, 0s conceitos construidos, sdo instrumentos intelectuais que permitem o relacionamento
do individuo com o mundo e, nisso, possibilitam a compreensdo deste de forma mais
consciente, bem como sua modificacao.

No processo de ensino-aprendizagem, o CR-GO propde a consideracdo da realidade
local e da cultura do adolescente, 0 uso de recursos variados (leitura e interpretacdo de
paisagens, estudo do meio e reflex&o sobre as formas de diferentes sociedades nas suas relagdes
culturais, de trabalho, com a natureza) e diferentes linguagens, em especial a linguagem
cartografica, por seu potencial no desenvolvimento de no¢es, conceitos e habilidades, enfim,

na construcdo de conhecimentos geograficos.

Em todos os bimestres faz-se necessario a utilizacdo da leitura, analise, interpretacéo
e confecgdo de mapas, graficos e tabelas. Pois, a Cartografia € entendida como
linguagem especifica da Geografia e como conteudo, e devera ser trabalhada em todos
0s bimestres e anos da Educacdo Basica. Dessa forma, e visando um melhor
entendimento e aprendizado dos estudantes, ndo justifica trabalharmos a Cartografia,
gréficos e tabelas, separadamente (GOIAS, 2012b, p. 227).

Essa potencialidade também é reconhecida por Richter (2017), quando afirma que a
linguagem cartografica desencadeia o desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio
geogréfico. Em sua visdo, a utilizacdo desse recurso contribui “para as praticas sociais dos
individuos, desde o processo de leitura até as propostas de sua constru¢dao” (RICHTER, 2017,
p. 279). Para Souza (2016), a apropriacdo da linguagem cartografica propicia ao aluno uma
visdo critica do espaco e a reflexdo de seu papel na sociedade. Portanto, trata-se de um

instrumento impulsionador, instigador do pensamento, como ressalta Castrogiovanni (2014).

A cartografia, ferramenta indispensavel nos estudos e compreensdes geogréaficas,
emprega uma linguagem que possibilita sintetizar informacgBes, expressar
conhecimentos, estudar situagdes sempre associadas a ideia da produgéo, organizagao
e distribuicdo dos elementos que compdem o espago (CASTROGIOVANNI, 2014, p.
69).

No Referencial Curricular analisado, além das finalidades destacadas acima, num

esforco de sintese, consta que a funcéo da Geografia enquanto disciplina é possibilitar a leitura
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e compreensdo do mundo em que vivemos. Todavia, esta € uma visdo generalista, a qual,
inclusive, é mobilizada por muitos pesquisadores do campo da Geografia Escolar. Tal leitura e
compreensdo ndo sdo especificas desse componente curricular. Todos 0s outros componentes
também possibilitam ler e compreender o mundo, porém, cada um por suas lentes préprias.

A Geografia estuda o espaco geografico, logo ela possibilita a leitura e compreenséo do
mundo a partir de sua dimenséo espacial. Como pontua Cavalcanti (2019), a Geografia Escolar
tem por objetivo, além da formacdo cidadd a compreensdo e analise do mundo em suas
espacialidades. Em outras palavras, ainda de acordo com a autora, sua funcéo é possibilitar o
entendimento sobre a espacialidade da realidade. Cabe registrar que, pelo potencial dos
conhecimentos geogréaficos e pelas contradicBes socioespaciais, ndo devemos intencionar
somente que o aluno leia, analise, compreenda e interprete a realidade em suas espacialidades,
mas que ele aja e intervenha nela, transformando-a. Por isso, tenho defendido o
desenvolvimento do pensamento geografico critico no &mbito escolar.

Tendo em vista as suas finalidades, o documento (CR-GO) apresenta um curriculo
estruturado em bimestre, expectativa de aprendizagem, eixos tematicos e contetidos, sendo
considerado como o curriculo minimo a ser ensinado e aprendido. Os eixos tematicos sdo o
Fisico-territorial, o Social e o Cartografico, que aparecem inseparaveis em todas as séries e em
todos os contetdos. De acordo com o CR-GO, “eles perpassam a ideia de separacdo, se
misturam, entrecruzam e se juntam ao propor a aprendizagem de determinado contetido”
(GOIAS, 2012b, p. 184).

Porém, o documento ndo define tais eixos. Em que consiste cada um deles? O que eles
abarcam? Quais suas especificidades geograficas? Como relaciona-los a cada conteido? Esses
questionamentos sdo feitos porque se espera de um Documento Curricular, enquanto
instrumento norteador do trabalho educativo e da organizacdo do conhecimento a ser
construido, a explicitacdo das concep¢oes tedricas e metodoldgicas que fundamentam as suas
proposicOes, necessarias para orientar os caminhos a serem trilhados na/pela escola.

Por meio de pesquisa em documentos curriculares de Goias, foi encontrada uma
explicacdo para a apropriacao desses eixos no ensino de Geografia, mais uma vez no &mbito do
Ensino Fundamental, qual seja, “a compreensdo do espaco sera mais rica a medida que for
contemplada a espacializacdo cartografica, da sua ligacdo historica com o territério e com o
lugar amparados pela aprendizagem das categorias basicas da geografia” (GOIAS, 2006, p. 80).
Aqui, nota-se uma preocupacdo ndo s6 com a localizagdo dos fendmenos, mas com as relaces

e/ou os processos (sociais e/ou naturais) que determinaram a organizacao do espaco geografico
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e suas condicbes. E possivel que o método apresentado no CR-GO (observacdo, leitura,
comparacéo e interpretacdo) se relacione a essa finalidade.

No CR-GO, as expectativas de aprendizagem, ou 0s conhecimentos a serem construidos
ao longo do Ensino Médio, sdo organizadas em bimestres. Na concepc¢do da Seduc-GO, a
bimestralidade do curriculo é uma tentativa de se garantir a equidade no processo de ensino e
aprendizagem. Entretanto, essa Secretaria enfatiza que a sele¢do de contetdos ocorreu a partir
das Matrizes de Referéncia do Sistema de Avalia¢io da Educacéo Basica* e do Exame Nacional
do Ensino Médio, com base nas concepc¢des de educacéo e de ensino e aprendizagem de cada
componente curricular (GOIAS, 2012c). Ressalto que essa parametrizacdo do curriculo com
base nas referidas matrizes de referéncia esgota a autonomia docente para modelar o curriculo
prescrito, pois ele precisa atender a parametrizacdo imposta pelas avaliagbes externas. Assim,
os docentes sdo expropriados do processo de conceber seu trabalho e passam a ser executores,
a semelhanca da divisdo social do trabalho na sociedade capitalista.

A meu ver, um curriculo bimestralizado que tem como referéncia avaliaces externas,
além de ter como enfoque o alcance de bons resultados/desempenhos nesses processos
avaliativos, tende a controlar o trabalho do professor de Geografia e afetar a
personalizagdo/contextualizagdo curricular, ao definir o que deve ser trabalhado em cada
bimestre, mesmo estipulando que esse curriculo pode “ser ampliado pela escola, pelo professor,
com questdes especificas, peculiares e necessarias de acordo com sua realidade” (GOIAS,
2012b, p. 11). Mas como ampliar e contextualizar, se essas avaliacdes alienam, policiam e
engessam o trabalho docente, retirando sua autonomia e autoria nesse processo (APPLE, 2001)?

O curriculo prescrito deve ser flexivel, consistindo em um ponto de partida, uma bussola
que orienta o trabalho escolar, ndo em um instrumento que define e controla a prética de ensino,
como discute Sacristan (2000). O curriculo deve garantir espaco para a autoria docente, para a
liberdade de ensinar e/ou para a modelagem do professor, conforme as demandas educativas de
onde a escola se situa, dos estudantes, especialmente dos seus mundos experienciais (mundo de
vida).

Cumpre destacar que essa modelagem é contemplada no CR-GO, que prevé a
contextualizacdo dos conteudos e o estudo da realidade geogréfica do estado de Goias e do

municipio onde a escola se localiza, tais como: i) localizagdo — posic¢ao geografica do mundo,

4 0 Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica é um conjunto de avaliacGes externas em larga escala que permite
ao Inep realizar um diagnostico da educacado béasica brasileira e de fatores que podem interferir no desempenho do
estudante (INEP, 2020). Disponivel em <http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb>. Acesso em
15 mar. 2020.
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do Brasil, de Goias, municipio, cidade, bairro, casa, escola — espaco de vivéncia; ii) organizacdo
e representacdo — do estado, municipio, cidade, do globo terrestre e suas projecdes; iii)
formacéo e producédo do espaco agricola e conflitos agrarios no mundo, no Brasil e em Goiés;
iv) formacdo do povo brasileiro e goiano e diversidade étnico-cultural; v) a dindmica
socioespacial do Estado de Goias; vi) formacdo e ocupacdo do territdrio goiano; Vii)
caracterizacdo fisica do Estado de Goiés; viii) o cerrado; ix) contexto econémico e cultural
brasileiro e goiano; x) agroindustria, extrativismo, turismo em Goias; xi) os reflexos produzidos
no estado de Goiads com a construcdo de Brasilia; xii) e 0s aspectos geograficos e historicos do
municipio onde a escola se localiza. Porém, na prética, h& espaco suficiente para que o ensino
contextualizado ocorra? Ou o foco recai nos contetdos cobrados nas avaliagfes padronizadas,
gue ndo sdo contextualizados conforme as multiplas realidades sociais/geograficas de muitos
jovens participes desses processos avaliativos? Vale reiterar que as avaliagdes — SAEB, ENEM
— foram uma das referéncias para a selecdo de contedos e a organizacgdo curricular para o
Ensino Médio.

Estudar a realidade geogréafica de onde se desenvolve o ensino de Geografia e/ou
valorizar as geografias da vida do aluno possibilita-lhe dar significado ao aprendizado, perceber
sua relevancia, conhecer seu proprio territorio, seu lugar de vivéncia, estabelecer relaces
escalares e comparacfes, compreender que os fendmenos que acontecem nesses niveis sao
frutos de uma l6gica global, entender a dindmica socioespacial de onde € engendrada sua vida
cotidiana e reconhecer-se como sujeito de producdo e transformacdo desse espaco (LEITE,
2012; CALLAI, 2014; CAVALCANTI, 2019). A contextualizacdo dos assuntos trabalhados
conforme a realidade onde a escola se situa, ou conforme o mundo experiencial dos estudantes,
permite ainda a leitura e compreensdo do mundo em razéo da consciéncia do mundo ser obtida
através do lugar (SANTOS, 2014d), do préprio mundo se instalar nos lugares (SANTOS, 2015)
e do lugar nos conectar com o0 mundo.

No que se refere as expectativas de aprendizagem, as informacdes revelam que os jovens
estudantes do Ensino Médio devem apropriar-se das categorias, dos conceitos e das linguagens
geogréficas para interpretar a dindmica de producéo e reproducdo do espago geografico, que &,
em sua esséncia, historico e social e se constitui nas tramas das relag@es entre a sociedade e a
natureza. No Referencial, o espaco é social e historicamente produzido. Logo, espera-se que 0S
estudantes compreendam que o ser humano (e aqui estdo inclusos eles mesmos) faz parte desse
espaco, na condicdo de agente produtor e transformador, com vistas a leitura e interpretacédo da

dindmica e dos paradoxos socioespaciais dos lugares onde vivem, de Goias, do Brasil e do
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mundo, um mundo cuja configuracdo espacial resulta de processos historicos, da acéo e da
intencionalidade humana, fortemente ligados as l6gicas sociais, politicas e econémicas.

Sobre a apropriacdo das categoriais para a analise geogréafica, Moreira (2015, p. 116)
considera que “a relagdo homem-meio é o0 eixo epistemoldgico da geografia. Todavia, para
adquirir uma feicdo geogréfica, essa relacdo deve estruturar-se na forma combinada da
paisagem, do territorio e do espago”. Para 0 autor, essas categorias — dentre as quais 0 espaco &
central — séo a base da Geografia, pois a analise espacial de um fendmeno exige, em primeiro
lugar, sua descricdo na paisagem, seguida da analise territorial para, assim, compreender-se 0
mundo enquanto espaco.

Afinal, a dimensdo geogréafica da realidade reside, fundamentalmente, na relagdo
homem-natureza, uma vez que o sentido do espaco geogréafico esta associado a acdo humana, a
producdo, ligando-se a nocdo de atividade e de trabalho (CARLOS, 2015). Esse processo
decorre da prética social, a qual se realiza em espaco e tempo determinados. E nesse sentido
que a autora postula que as relagdes sociais se realizam na condicdo de relagdes espaciais, e,
assim, a analise geografica revela 0 mundo como pratica socioespacial. O reconhecimento e a
compreensdo da espacialidade dos fatos permitem a compreensdo da realidade, pois, se as
relacfes sociais sdo espacializadas, essas categoriais sdo essenciais no processo de anéalise e
interpretacdo espacial.

Carlos (2015, p. 19) também destaca que, “se quisermos compreender o mundo como
totalidade e também o nosso préprio lugar nele, o recurso as categorias universais €
incontestavel”. Aqui, ela evidencia a necessidade de métodos, teorias e conhecimentos
adequados a compreensdo do processo de (re)producdo espacial em sua complexidade, além
das proprias categorias geograficas. Esse processo de producdo e (re)organizacdo do espaco, 0
qual decorre das interacdes da sociedade com a natureza, é chamado de pratica espacial, que é
uma pratica social (SOUZA, 2013). Corréa (2008, p. 35) define praticas espaciais como um
“conjunto de agOes espacialmente localizadas que impactam diretamente sobre o espaco,
alterando-o no todo ou em parte ou preservando-o em suas formas ¢ interagdes espaciais”.
Desse modo, as categorias geograficas também sdo instrumentos essenciais no estudo do espago
geogréfico e na sua interpretacao.

Em suma, o CR-GO prop6e um ensino de Geografia contextualizado, pautado na
construcdo ativa de conhecimentos, na integracdo disciplinar, na formacdo de conceitos
enquanto instrumentos que propiciam a analise e a intermediacdo da realidade e na formacao
critica e cidada. Partindo do estudo do espaco geogréfico — que tem esséncia historica/social e

teorizacOes embasadas na Geografia Critica —, as expectativas sdo as de que 0 ensino de
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Geografia, ao extrapolar a localizagéo e descricdo espaciais e ao focar nas relacbes e/ou nos
processos que determinaram a organizacao do espago geogréafico e suas condi¢es, possibilite
ao aluno analisar e compreender a realidade em suas espacialidades e situar-se e posicionar-se
diante de seus espacos e de situacOes cotidianas. N@o obstante, num esforco de sintese, o
documento apresenta uma visdo generalista das fungdes da Geografia. Além dos conceitos,
destaca a necessidade da apropriacdo de outros aportes dessa ciéncia, como 0s conteddos, as
categorias e as linguagens, por serem ferramentas que viabilizam os processos de compreensao
e de acéo.

Embora marcadas por uma abordagem por vezes rasa, generalista ou obscura, como
especificado anteriormente, as orientacbes do CR-GO levaram-me ao entendimento de que a
proposta de ensino de Geografia para o Ensino Médio possui concepgdes/pressupostos tedrico-
metodologicos compativeis/aproximados das perspectivas Historico-Cultural e Critica de
educacdo. Os indicadores que evidenciam a Perspectiva Historico-Cultural sdo: i) a
consideracdo da realidade local, da cultura do adolescente e dos seus conhecimentos (do
cotidiano); ii) a construcdo ativa (acdo fisica e mental) de conhecimentos historicamente
acumulados, a partir de variados meétodos/recursos e da mediacdo docente; iii) o foco na
formag&o conceitual, enquanto instrumentos intelectuais que permitem o relacionamento com
0 mundo; iv) a relagdo entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento; v) e a aprendizagem
significativa.

Ja as evidéncias da Perspectiva Critica, que pressupfe a critica as condicdes e
contradicGes da sociedade capitalista e sua superacdo por intermédio dos conhecimentos
cientificos construidos (SAVIANI, 2008; 2013), sdo: i) a formacdo de cidaddos criticos,
solidarios e participantes do projeto de democratizacdo e humanizacdo da sociedade; ii) 0
ensino, com enfoque na apropriacdo critica da cultura elaborada, por parte do estudante; iii) e a
perspectiva de tomada de atitudes diante de seus espacos (que sao contraditorios) e de situacdes
cotidianas. E notavel, entretanto, a falta da explicitagdo dessas perspectivas de formagio na
parte destinada as expectativas de aprendizagem no CR-GO. Afinal, estas configuram-se
“enquanto o conjunto de habilidades, capacidades, praticas e atitudes que os estudantes devem
aprender, bem como objetivos, contetdos, linguagens e procedimentos que devem ser
ensinados” (GOIAS, 2009, p. 154). Logo, esperava encontrar essas perspectivas esclarecidas
no principal documento que orienta as praticas educativas das escolas estaduais e do professor
de Geografia.

A Geografia € um poderoso instrumento de transformacdo social. Por isso, essa

perspectiva formativa ndo deve aparecer no Curriculo Referéncia de forma periférica. Ainda
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que isso ocorra, porém, o professor, consciente da funcdo social dessa disciplina, ndo pode
desconsidera-la e deve desenvolver um curriculo critico, com trabalhos que possibilitem o
exercicio da cidadania, a luta pela reducdo das desigualdades, a justica socioespacial e a
formacéo de atitudes perante as contradi¢cdes do mundo. Tudo isso deve ocorrer por intermédio
da construgdo de conhecimentos e do desenvolvimento do pensamento geogréafico, enquanto
instrumentos intelectuais viabilizadores da interpretacdo e modificacdo da realidade.

Quero, aqui, ressaltar alguns fundamentos da Perspectiva Historico-Cultural de
educacdo, também conhecida como socioconstrutivista (CAVALCANTI, 2012a). Nela, o papel
da escola é tornar acessivel ao aluno o conhecimento formalmente organizado, promovendo a
construgdo do pensamento conceitual como elemento para a expanséo dos seus conhecimentos
e a modificacdo de sua relacdo com o mundo. Desse modo, o conhecimento disseminado pela
escola constitui-se enquanto um instrumento intelectual a compreensédo e transformacédo da
realidade.

No ensino de Geografia pautado na Perspectiva Historico-Cultural ndo se admite
passividade por parte do aluno, nem do professor. Ambos sdo sujeitos ativos no processo de
ensino-aprendizagem. O professor ndo transmite conhecimento. Ele medeia esse processo, a
partir da valorizagdo dos conhecimentos cotidianos dos estudantes, e oportuniza situagdes de
interacdo, orientadas aos processos de cooperacéo e colaboragdo em fungédo da aprendizagem e
do desenvolvimento. Assim, aluno ndo absorve conhecimento, pois este é construido

ativamente.

No processo de ensino/aprendizagem h& uma relacéo de interacdo entre sujeito (aluno
em atividade) e objetos de conhecimento (saber elaborado) sob a dire¢éo do professor,
que conduz a atividade do sujeito ante o objeto, para que este possa construir seu
conhecimento (CAVALCANTI, 2013, p. 139).

Fundamentada nos pensamentos vigotskianos, essa autora destaca que o trabalho em
sala de aula, ancorado nessa concepcao pedagogica (Historico-Cultural), propicia a atividade
mental e fisica dos alunos, considera suas vivéncias como dimensdo do conhecimento,
estabelece situagdes de dialogicidade, interacdo e cooperagdo entre 0s sujeitos, conta com a
intervencdo do professor no processo de aprendizagem, promove a autorreflexéo e a
sociorreflexdo, dentre outras a¢bes didatico-pedagdgicas ativas que desencadeiam a formacéo
do pensamento geografico (CAVALCANTI, 2013).

Para concluir essa etapa inferencial e interpretativa das analises, cumpre dizer que o
curriculo prescrito ou os documentos e as referéncias curriculares ndo podem continuar sendo
instrumentos definidores do trabalho escolar e de alienacdo. Devem ser entendidos, mais uma

vez, como uma bussola que orienta, ndo como uma prescricdo que define as praticas



84

escolares/docentes e 0 que deve ser ensinado. Sua fungdo é organizar o conhecimento a ser
construido pelos estudantes, orientando o curso formativo, ndo engessar e/ou controlar o
trabalho do professor, com o estabelecimento e a determinacdo do que deve ser trabalhado em
cada fracdo do periodo letivo (bimestre).

Nesse sentido, é preciso resisténcia, com inteligéncia, do professorado, enfrentamento
e luta pela efetivagédo da autonomia e liberdade de ensinar, ou seja, pela autoria do fazer docente.
Afinal, o curriculo deve estar a servico do desenvolvimento integral do estudante, da sua
humanizacdo, sua desalienacdo e sua formacéo cidada, nao a servico exclusivo dos interesses
dominantes, do alcance de bons resultados/desempenhos em testes padronizados e do
desenvolvimento social e econémico do pais (GIROTTO, 2017; CAVALCANTI, 2019;
SILVA, 2015).

Que nds, professores, possamos cada vez mais lutar por um trabalho autoral menos
alienante e por uma educacéo de qualidade social. O nosso esforco deve visar a garantia de um
ensino capaz de contribuir para a humanizacdo dos homens, a superacéo das contradi¢des e dos
antagonismos sociais e a democratizacdo da sociedade (SAVIANI, 2008).

No capitulo seguinte, sdo abordadas a dindmica de trabalho do CEPI e as repercussdes

da integralizacdo escolar no processo de ensino-aprendizagem de Geografia.
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CAPITULO I

A DINAMICA DE TRABALHO DO CEPI E OS EFEITOS DA
INTEGRALIZACAO ESCOLAR NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
DE GEOGRAFIA

Educacéo ndo é privilégio; é um direito de todos.
Anisio Teixeira

Ouvir os dois professores de Geografia do Centro de Ensino em Periodo Integral, objeto
de estudo desta investigacdo: este foi 0 meu desejo apds conhecer a proposta de ensino de
Geografia para o Ensino Médio da rede estadual de educacdo de Goias, pois as vozes desses
professores me auxiliariam a compreender ndo somente as suas concepcles acerca da
organizacao e dindmica de trabalho dessa institui¢do, mas a dindmica de seus trabalhos e a que
aspectos estaria relacionada, que foi uma das razbes motivadoras do desenvolvimento desta
pesquisa. Uma dessas relacdes — aquela entre as praticas dos professores de Geografia e o
modelo de educacdo da instituicdo — ja havia sido constatada na pesquisa exploratoria, como
descrito adiante.

A decisdo de ouvir os docentes em primeiro lugar, de conferir-lhes destaque, foi tomada
considerando-se o contexto dos dois ultimos governos brasileiros — dos presidentes Michel
Miguel Elias Temer Lulia, 2016-2018, e Jair Messias Bolsonaro, 2019-2022 —, em que a
educacéo, a escola e o professor tém sido atacados, de modo a tornar premente a valorizagéo
das vozes dos professores, daqueles que vivenciam a escola cotidianamente e pisam em seu
chdo. Também porque, tratando-se de um Estudo de Caso, € pertinente que a investigacdo tenha
inicio com o0s sujeitos que conhecem a realidade especifica estudada.

As metodologias eleitas para a construcao deste capitulo foram a entrevista por pautas
e a andlise documental. De acordo com Yin (2001), uma das mais importantes fontes de
informacBes para um Estudo de Caso sdo as entrevistas. Nesta pesquisa, optou-se pelas
entrevistas do tipo por pautas, ja que “configuram-se como uma forma de interago social. Mais
especificamente, € uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar
dados e a outra se apresenta como fonte de informagao” (GIL, 2008, p. 109). Considerando o
proposito deste capitulo, as fontes foram os dois professores de Geografia da instituicdo
pesquisada (uma do sexo feminino e um do sexo masculino). Segundo Marconi e Lakatos
(2011; 2013), designa-se esse tipo de entrevista como despadronizada ou semiestruturada, e por
ser flexivel e aberta, como considera Gil (2008), ela permite explorar mais amplamente uma

questdo, conforme os pontos de interesse da investigacdo. J& a pesquisa documental é a fonte



86

de levantamento de dados/informag6es em documentos caracterizados como fontes primarias,
ressaltam esses autores.

Antes de especificar como ocorreu a producdo de informacdes empiricas, é valido
destacar que primeiramente foi realizada uma pesquisa exploratoria na instituicao, por ser esta
uma das primeiras etapas de uma investigacao, que possibilita conhecer previamente o fato ou
o fendmeno que se propGe estudar, formular melhor o(s) problema(s) e a suposigéo, definir
teorias e procedimentos metodoldgicos, enfim, familiarizar-se com o objeto. Esse contato
prévio com o ambiente, area ou local estudado foi de fundamental importancia para a

estruturacéo e o desenvolvimento da pesquisa. Segundo Gil (2008),

[...] as pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar
visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato [...] O produto final
desse processo passa a ser um problema mais esclarecido, passivel de investigagdo
mediante procedimentos mais sistematizados (GIL, 2008, p. 27).

Consideradas essas questdes, cumpre registrar que a primeira visita a escola estudada
foi realizada no segundo semestre do ano de 2018, com o objetivo de expor o interesse de
investigacdo da pesquisadora e de conhecer um pouco da dindmica de funcionamento da
instituicdo. Por meio de uma conversa aberta e informal com um dos professores de Geografia,
também coordenador da area de Ciéncias Humanas, foi possivel conhecer parcialmente a
organizacao do trabalho escolar, de modo geral, e do ensino de Geografia, de modo especifico,
assim como perceber uma relacdo entre a dinamica de trabalho dos professores dessa disciplina
e a organizacao daquela escola de tempo integral.

No inicio do ano de 2020, foram feitas mais duas visitas exploratdrias: uma para
formalizar a solicitagéo de autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa e firmar a adesdo
dos professores ao estudo, e outra com 0 objetivo de estabelecer uma conversa com esses
profissionais e com o gestor, tendo em vista a producdo do projeto de pesquisa. Naquela
ocasido, conversamos sobre o reconhecimento alcancado pela escola nos Gltimos anos, sua
organizacao curricular, o modelo pedagdgico e os planejamentos para a disciplina de Geografia
e para este estudo.

Diante disso, com o objetivo de me inteirar do trabalho desenvolvido em 2019 e do que
seria colocado em pratica em 2020, foi solicitado aos professores que compartilhassem, com a
pesquisadora, os planejamentos relativos a esses anos. Além disso, tratamos da organizagdo do
calendario de pesquisa, sendo este elaborado, em seguida, com a Professora. Ao diretor escolar,
foram solicitados a Proposta Pedagdgica (PP), o Regimento, a Matriz Curricular e outros
documentos que possibilitassem o entendimento das organiza¢des administrativa e pedagdgica

do CEPI e de seu funcionamento no geral. Todos os documentos foram enviados por e-mail e
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por WhatsApp (instrumento de pesquisa valioso no contexto pandémico, ja que viabilizou o
contato com a escola), sendo arquivados para as analises.

Em suma, a pesquisa exploratéria possibilitou que eu me aproximasse dos sujeitos da
pesquisa e da realidade que seria investigada e desvendada, desconstruisse algumas concepgoes
prévias acerca do objeto, definisse o referencial tedrico inicial e delineasse o desenvolvimento
deste estudo.

Em relacdo as entrevistas, estas foram realizadas em duas etapas, sendo cada professor
da instituicdo entrevistado duas vezes. A primeira entrevista com a Professora — que sera assim
designada tendo em vista a preservagdo do seu anonimato — ocorreu no més de marcgo do ano
de 2020, na propria institui¢do, tendo a duracdo de 1h23min. As pautas foram formacéo inicial
e continuada, trajetdria e experiéncias profissionais, modelo de ETI e dinamica de trabalho do
CEPI e ensino de Geografia, conforme especificadas no Apéndice A deste trabalho. A segunda
ocorreu no més de dezembro do mesmo ano por meio da plataforma Google Meet (software
que permite a realizagéo de videochamada/videoconferéncia), com duracgao de 23 minutos. Suas
pautas foram os efeitos da integralizacdo escolar no processo de ensino-aprendizagem de
Geografia e 0 ensino de Geografia no contexto de pandemia da Covid-19, como especificado
no Apéndice B.

Com o Professor — assim chamado pela mesma razéo, qual seja, 0 seu anonimato —, a
primeira entrevista, com durag@o de 2h03min, foi realizada no més de agosto de 2020 por meio
do Google Meet, e a segunda, de 47 minutos, no més de maio de 2021, contemplando as mesmas
pautas especificadas anteriormente. E importante ressaltar que o agendamento dessas
entrevistas ocorreu de acordo com a disponibilidade de tempo dos docentes e que as mesmas
foram gravadas e, depois, transcritas integralmente para as analises e interpretacées.

Faz-se necessario pontuar que a diversidade de instrumentos usados no levantamento
das informacdes, embora utilizando-se a mesma técnica (a entrevista), e a grande diferenca
temporal entre a realizacdo da primeira e da segunda entrevistas com ambos os professores
deram-se em razéo do contexto de pandemia da Covid-19, como se descrevera a seguir.

Este estudo foi iniciado em margo de 2018 por meio da pesquisa exploratdria, como ja
mencionado. Naquela ocasiéo, ficou acertado com os professores que a pesquisa de campo seria
realizada ao longo do ano de 2020. Apds a elaboracdo do cronograma, foi realizada uma
entrevista (presencial) com a Professora e a primeira observagdo em sala de aula, durante uma
aula de Eletiva ministrada pela docente. Porém, na semana seguinte, as aulas presenciais da

instituicdo foram suspensas devido & pandemia, 0 que impossibilitou o cumprimento do



88

cronograma construido e o prosseguimento da pesquisa de campo, que consiste no
levantamento de dados e informagdes no local onde ocorrem os fendmenos (LUDWIG, 2009).

Segundo o Ministério da Saude, “a Covid-19 originou-se na China em dezembro de
2019 e é uma doenca causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, que apresenta um espectro
clinico variando de infecgdes assintomaticas a quadros graves” (BRASIL, 2020c, s.p).
Considerando que o surto do novo coronavirus poderia tornar-se um risco de satde publica para
outros paises, devido a disseminacéo internacional da doenca, e que o fenbmeno exigia
coordenacdo, cooperacdo e solidariedade global para interromper a propagacdo do virus, a
Organizacdo Mundial de Saide (OMS) declarou em janeiro de 2020 Emergéncia de Salde
Publica de Importancia Internacional (ESPII) (OPAS, 2020).

No Brasil, esse ato ocorreu por meio da Portaria n® 188, de 3 de fevereiro de 2020, que
declarou Emergéncia em Saude Publica de Importancia Nacional (ESPIN) e anunciou que,
devido a complexidade do fendmeno, tornava-se necessaria a adogdo ou emprego urgente de
medidas de prevencdo, controle e contencdo de riscos, danos e agravos a salde publica
(BRASIL, 2020d). A partir disso e do surgimento do primeiro caso da doenca no pais, ocorrido
em fevereiro no estado de S&o Paulo, juntamente com a declaracdo de pandemia pela OMS, no
més seguinte, 0 Ministério da Saude intensificou as recomendac¢des de medidas preventivas em
combate ao novo coronavirus, a comegar por medidas basicas de higiene e pelo isolamento
social (BRASIL, 2020c).

No campo educacional, a providéncia tomada em virtude da necessidade de isolamento
foi a suspensao das aulas presenciais em instituicdes publicas e privadas de ensino, inicialmente
ocorrida em S&o Paulo (margo), por orientacdo da Secretaria de Educacdo desse estado.
Gradualmente, como meio de prevenir o contagio pela Covid-19 e o colapso do sistema de
salde, escolas, institutos e universidades de todo o Brasil paralisaram ou reorganizaram suas
atividades académicas a luz da nova realidade instalada pela pandemia.

A continuidade do processo educativo e o cumprimento dos dias e horas letivas foram
as motivacOes dessa reorganizacdo, que exigiu de todos os sujeitos que compdem a escola,
inclusive dos pais/familiares, uma adaptacdo ao novo modelo adotado: o ensino néo presencial,
mediado ou ndo por Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao (TDIC’s), com Parecer
favoravel do Conselho Nacional de Educagéo (Parecer CNE/CP n° 5/2020), aprovado em abril
de 2020. De acordo com o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), nesse
regime chamado ensino remoto emergencial, as principais estratégias e/ou recursos utilizados

pelas secretarias estaduais de educacdo foram: plataformas on-line e outros recursos digitais,
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distribuicdo de materiais de estudos impressos para alunos sem acesso a internet e transmissao
de aulas via TV aberta e radio.

O formato escolar adotado pela Seduc-GO, como medida preventiva da disseminacao
do novo coronavirus, favoravel a reducdo dos riscos de contagio da doenca, foi 0 Regime
Especial de Aulas N&o Presenciais (REANP), estabelecido pelo Conselho Estadual de
Educacéo via Resolugdo CEE/CP 02/2020, de 17 de marco de 2020, que previu a continuidade
das aulas por meio de plataformas virtuais de ensino e aprendizagem, redes sociais e correio
eletronico.

A partir da publicacdo dessa normativa, o CEPI passou a utilizar inicialmente o
WhatsApp como ferramenta tecnoldgica, com os estudantes que possuiam recursos tecnoldgicos
e acesso a internet. Os que ndo possuiam tais instrumentos recebiam da escola materiais
impressos referentes as aulas ministradas nos grupos do WhatsApp. Ao longo da pandemia, a
instituicdo também utilizou o Google Classroom (sala de aula virtual destinada as escolas,
organizacGes sem fins lucrativos e qualquer usuario, que facilita a interacdo entre os alunos e
os professores), 0 Google Meet, 0 YouTube e o Instagram como meios de dar continuidade as
aulas. Além disso, a Seduc-GO informou em sua pagina eletrdnica que as escolas estaduais
possuiam acesso as aulas transmitidas pela TV Brasil Central, Radio Brasil Central e pelo
YouTube para o Ensino Médio, por sua propria iniciativa.

Com esse novo regime, que estava previsto para durar até 19 de dezembro de 2020,
conforme estabelecia a Resolu¢do CEE/CP n° 15, de 10 de agosto de 2020, a escola precisou
reinventar-se, reelaborar os seus planejamentos previstos para esse ano letivo e adaptar-se ao
novo formato, com aulas ndo presenciais e mediadas por tecnologias digitais. Tal contexto
forcou a realizacdo de mudancas tanto ligadas ao préprio objeto da pesquisa quanto as técnicas
metodoldgicas de producdo de dados e informacBes empiricas, ja que ndo era possivel estudar
aquela realidade viva no espaco da prépria escola.

Uma dessas mudangas foi a tentativa de acompanhar as aulas por meio do WhatsApp,
nos grupos criados pela escola para cada turma, o que permitiria substituir as observacgdes
presenciais ja programadas e vivenciar, mesmo a distancia, a dindmica de trabalho do CEPI e
daqueles professores, especialmente. Mas a solicitacdo foi negada pelo gestor, sob alegagéo de
que aquele contexto pandémico era um momento de adaptagdo para 0 REANP.

Outra mudanca que se fez necessaria foi o recorte temporal das analises, pois, de inicio,
planejou-se investigar apenas os trabalhos desenvolvidos ao longo do ano 2020, mas a
pandemia forcou uma nova normalidade e, nela, a criagdo e adaptagéo de/ao novo regime,

mudando toda a l6gica de organizacéo do trabalho escolar, o que impediu a realizacdo de certas
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praticas e projetos e do trabalho docente tal como havia chamado a minha atencéo. Por isso, foi
preciso voltar aos tempos de normalidade e analisar também os trabalhos dos professores
desenvolvidos no ano 2019, agora por meio de analise documental, questionario e entrevistas
(que serdo detalhados ao longo deste trabalho). Do mesmo modo, tornou-se necessario
abandonar a pesquisa de campo.

Em agosto, ainda no REANP, os professores me adicionaram a dois grupos no
WhatsApp, nos quais eram desenvolvidas(os) as aulas/ os projetos da disciplina Eletivas, sob a
sua responsabilidade. O acompanhamento dessas atividades se deu semanalmente, ao longo do
semestre letivo (agosto a dezembro/2020), resultando em relatorios de pesquisa. Desenvolver a
pesquisa nesta conjuntura ndo foi facil, sobretudo pelo distanciamento do espac¢o vivo da escola,
que impediu a compreensao mais consistente da realidade estudada, e pela dificuldade no acesso
as informacdes, obtidas especialmente por meio dos professores de Geografia, a quem externo
gratiddo.

Esse foi 0 contexto em que este estudo foi desenvolvido, que explica a diversidade de
instrumentos usados nas entrevistas e o distanciamento temporal entre elas. Pelas mesmas
razdes, a pesquisa ficou parada de margo a agosto de 2020, aguardando um possivel retorno das
aulas presenciais e/ou um novo enfoque, dada a pandemia e a reinvencdo/reorganizacao da
escola, e, com ela, tantas incertezas, o que acarretou atraso no desenvolvimento desta
investigagdo. Este atraso também decorreu dos impactos emocionais ocasionados por tal
conjuntura, como ansiedade, preocupacdo, angustia, frustacdo, medo, desmotivacdo, soliddo e
indignacao.

Como mencionado, o trabalho desenvolvido pelos professores de Geografia no ambito
desse CEPI motivou inicialmente o desenvolvimento desta pesquisa, levando-me ao interesse
pela formacdo geografica da instituicdo, que parecia ter uma dinamica e praticas diferenciadas,
até entdo ndo estudadas/analisadas, e possivelmente oportunizadas pela ampliacdo de tempos e
espacos escolares. Tempos estes que estavam ameacados pela Reforma do Ensino Médio,
podendo causar danos a formacéo basica dos estudantes.

Considerando essa motivacdo, e para que fosse possivel conhecer o movimento do
objeto estudado, suas relagdes/determinacgdes e conflitos, inferir e interpretar, antes de comecar
a apresentacao das falas dos professores, tornou-se importante abordar, inicialmente, por meio
de pesquisa bibliogréafica, alguns conceitos e aspectos ligados a educacéo integral e ETI e as
bases historicas e/ou ao movimento da educacgéo brasileira, inserindo essa educagéo (integral e

em tempo integral) em cada contexto.
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Em seguida, dedico-me a discussdo do processo de implementacdo da politica de ETI
do estado de Goias na Ultima etapa da Educacdo Bésica (o Ensino Médio) e a caracterizagdo da
escola, que se da por meio de analise dos seguintes documentos: i) manuais operacionais
elaborados pelo Instituto de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE) — Instituto que
assessorou a implementacdo dos CEPI’s em Goias; ii) Proposta Pedagogica da instituicdo (ano
2019, que era a que estava em vigéncia); iii) materiais de formacao produzidos pela Seduc-GO;
iv) e documentos diversos enviados pelo gestor e pelo coordenador da area de Ciéncias
Humanas. Nesta parte do trabalho, ocupei-me apenas em caracterizar a escola (sem analises)
para situar o leitor acerca do contexto educacional em que se desenvolveu a pesquisa e de qual
realidade os professores falam.

Posteriormente, apresento e discuto as concepg¢des dos professores sobre a dinamica de
trabalho da instituicdo, seu modelo de ETI e seus efeitos no processo de ensino-aprendizagem
de Geografia. E, por ultimo, teco algumas consideracdes e interpretaces acerca dessa politica
e do modelo de ETI do estado de Goiés.

Em resumo, a metodologia utilizada para responder a questdo “O que enunciam 0S
documentos acerca do modelo de ETI do CEPI e o que falam os professores sobre a dindmica
de trabalho da instituicdo e os efeitos da integralizacdo escolar no ensino de Geografia?” foi a
seguinte:

) definicdo das técnicas de pesquisa e do material analisado (técnicas: pesquisa

exploratdria, analise documental e entrevistas; materiais: manuais operacionais
elaborados pelo ICE, PP, materiais de formacdo produzidos pela Seduc-GO e
documentos diversos enviados pelo gestor e pelo coordenador, além das falas
docentes);

i) realizacdo de pesquisa bibliografica introdutoria, envolvendo a tematica
Educacao integral e ETI: conceitos e historia;

iii) contextualizacdo, na qual se explorou a implementacdo do tempo integral em
escolas publicas de Ensino Médio do estado de Goiés;

iv) organizacdo e exploragdo do material analisado, conforme as categorias de
analise, que ocorreu por meio de: leituras flutuantes dos documentos, com o
objetivo de contextualizar a realidade educacional estudada, a partir da
caracterizacdo do CEPI; descricdo sintetizada de dados e informacdes
encontrados nesses documentos, conforme os aspectos analiticos definidos a
priori, que foram infraestrutura escolar, indicadores educacionais, modelo

educacional e proposta pedagdgica; transcricdes das entrevistas realizadas com
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os professores, conforme as pautas, ou 0s temas explorados (formacao inicial e
continuada, trajetdria e experiéncias profissionais, modelo de ETI e dindmica de
trabalho do CEPI, e os efeitos da integralizacdo escolar no processo de ensino-
aprendizagem de Geografia); sistematizacdo das falas em quadros, agrupadas
conforme esses temas; e leitura reflexiva dos resultados, destacando os dados

férteis para a discussdo, conforme as categorias analiticas;
V) tratamento dos resultados, a partir da apresentacdo/descri¢do sintetizada das
descobertas, de analises e interpretacfes, num processo que envolve a inferéncia

e a interpretacdo, a luz de teorias explicativas/apropriadas.
Detalhados os procedimentos metodolégicos, na secdo seguinte, discuto as concepcbes
de educacdo integral e de ETI, e os elementos necessarios a formacao multidimensional do

estudante.

2.1 Conceitos de educacéo integral e educagdo em tempo integral e elementos essenciais

ao desenvolvimento pleno do estudante

Antes de iniciar a discusséo acerca da ETI no Brasil, sdo abordadas algumas definigdes
importantes para sua compreensdo: a de educacdo integral e de ETI, que tratam-se, porém, de
conceitos polissémicos, cuja definicdo pode variar conforme principios politicos e filoséficos.
Nesse sentido, tornou-se necessaria a apropriacdo de concepcdes que melhor dialogam com o
escopo deste trabalho. Para definir educacédo integral, recorro inicialmente as discussfes de
Guaréa (2009, p. 65-77), que a entende “como direito de cidadania da infancia e da adolescéncia
em suas multiplas dimensdes [...], a partir da promoc¢éo do desenvolvimento pleno de todas as
suas potencialidades”. O autor articula educagdo e desenvolvimento, considerando que a

educacdo integral favorece o crescimento pessoal e social do individuo. Para ele,

[...] a associagdo entre educacdo integral e desenvolvimento integral se ancora na
oferta regular e continua de oportunidades para um crescimento humano tecido na
experiéncia socio-histérica, na articulacdo das diversas dimensdes da vida e na
interdependéncia entre processos e contextos de vida. Neste mundo real a crianca
precisa adquirir competéncias sociais, fisicas, intelectuais e emocionais, engajando-se
com confianga em projetos cada vez mais complexos e em relagdes ampliadas
(GUARA, 2009, p. 78).

Desse modo, a educacdo integral envolve multiplas dimensfes da vida do estudante
(CAVALIERE, 2007) — fisica, cognitiva, afetiva, ética, psicoldgica, cultural, politica, social. E,

assim, um processo multidimensional que abrange o desenvolvimento de capacidades em todos
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0s aspectos constitutivos da pessoa, formando-a para o exercicio da cidadania. Cidadania esta
participe e responsavel, como caracteriza Coelho (2009).

Definida a educacdo integral, que se reporta a uma formacdo multidimensional do
sujeito ou ao desenvolvimento das multiplas dimensdes humanas, passo ao conceito de ETI. O
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) define tempo
integral como o tempo de permanéncia na escola igual ou superior a 7h diérias. Nesse sentido,
é possivel compreender a ETI enquanto 0 processo educativo que se desenvolve em tempos e
em espacos escolares ampliados, oportunizando melhores aprendizagens e o desenvolvimento.

Para Cavaliere (2009), nesse processo, a

[...] énfase estaria no fortalecimento da unidade escolar, com mudancas em seu
interior pela atribuicdo de novas tarefas, mais equipamentos e profissionais com
formacdo diversificada, pretendendo propiciar a alunos e professores uma vivéncia
institucional de outra ordem (CAVALIERE, 2009, p. 53).

A ampliacao dos tempos e dos espacos escolares ndo pode ter outra finalidade sendo a
de expandir as aprendizagens/ possibilidades educativas, proporcionando a formacéo do sujeito
na sua integralidade. Por isso, a escola de tempo integral ndo pode ser concebida de modo
dissociado da educacao integral, pois este € o seu fim. A expressdo adequada nessa perspectiva
é, entdo, educacdo integral em tempo integral, caracterizada por uma ampliacdo integrada de
tempos, espacos e aprendizagens.

Devido as mais variadas questdes que envolvem a escola de tempo integral, como a de
cunho assistencialista, € possivel afirmar que nem toda escola de tempo integral desenvolve
uma educacdo integral, ou desenvolve plenamente o estudante. Muitas vezes, amplia-se 0 tempo
escolar visando ao atendimento de interesses e necessidades sociais (CAVALIERE, 2006). Essa
consideragdo também esta fundamentada em Silva (2017c), para quem:

E recorrente o entendimento de que a educagdo integral implica apenas ampliar o
tempo de permanéncia dos estudantes na escola basica, com a realizag&o de atividades
em seu contraturno de estudo, sem clareza de um projeto politico-pedagégico e
curricular que inclua a educacéo integral como concepgdo e pratica que rompam com
a tradicional organizacg&o de tempo-espaco da escola e da sala de aula (SILVA, 2017c,
p. 40).

A partir dessas consideracfes, hd o entendimento de que, no contexto escolar, tempo,
espaco e variadas oportunidades de aprendizagem séo elementos/dimensdes essenciais ao
desenvolvimento pleno do estudante. Primeiramente, € importante dizer que, ao se pensar na
formagéo integral, o tempo tornou-se um aspecto fundamental, pois se parte do pressuposto de
que a ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante na escola possibilita mais
aprendizagens, favorecendo o desenvolvimento pleno. E o que afirma Limonta (2013): mais

tempo para o conhecimento e o desenvolvimento. E também o que defendem Mota, Cararo e
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Coelho (2012), segundo o0s quais o tempo escolar maior possibilita ao aluno uma formagéo mais
completa. De fato, a dimensdo tempo é fundamental.

Como mencionado na introducéo deste trabalho, o processo de ensino-aprendizagem é
complexo e é influenciado tanto por condicdes internas, ligadas aos sujeitos que dele participam
(bioldgicas, psicoldgicas), quanto por condicBes externas, tais como a formagdo e o trabalho do
professor, as caracteristicas do ambiente escolar, sua organizacdo e condi¢des fisicas e
estruturais, os condicionantes socioecondmicos (LIBANEO, 2013a), dentre outras. Tal como
Libaneo, Wallon (2007) e Vigotski (2010) consideram que alguns fatores externos, como o
tempo, 0 meio e as praticas dos professores, influem na formacdo dos escolares, visto que
podem tanto inibir quanto facilitar esse processo por serem horizontes de possiblidades e de
limitacdes.

Vale reiterar que, em termos filoséficos, o tempo é uma das condi¢des de possibilidade
da experiéncia real (KANT apud JAPIASSU; MARCONDES, 2006), que envolve o0s
acontecimentos/eventos, as préaticas e as vivéncias. O Dicionario Houaiss Conciso (2011, p.
902) apresenta defini¢cdo similar: um dos significados do verbete “tempo” é “oportunidade para
a realizacao de algo”. Assim, considerando-se o tempo enquanto uma condicéo da experiéncia,
ou da acdo, no contexto educacional, o tempo é condicdo para o processo de escolarizacdo, ou
para a realizagcdo das atividades de ensino e aprendizagem (TARDIF; LESSARD, 2011).
Portanto, quando organizado/estruturado e usado qualitativamente (BRAGANCA, 2014,
HARGREAVES, 2014; PEREYRA, 2014; SILVA, 2017c), torna-se condicdo, ou cria a
possibilidade do processo de ensino-aprendizagem de Geografia e do desenvolvimento dos
estudantes. Essa compreensdo também é defendida por Hargreaves (2014) e por Braganga
(2014), ao declararem que o tempo é fundamental & formag&o humana, as préticas educativas e
ao trabalho do professor. Trata-se, enfim, de uma dimensédo essencial no processo formativo,
pois conforme considerou Wallon (2007), o desenvolvimento é um processo que se desenrola
no tempo (um tempo n&o linear) e que, portanto, possui duracao.

Entretanto, somente o elemento tempo ndo é suficiente para propiciar/oportunizar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes. Numa escola de tempo integral, por
exemplo, apenas a ampliacdo do tempo ndo garante a formacéo integral, que € a perspectiva
central desse tipo de escola. Esse tempo alargado deve vir acompanhado de mais espacos, uso
pedagdgico desses lugares, organizacéo, planejamento, recursos, praticas adequadas e melhoria
da aprendizagem. Dessa maneira, é defendida uma ampliacdo integrada de tempos, espacos e
aprendizagens no contexto educacional, assim como a transformacéo do tempo cronolégico em

tempo pedagogico, ou do tempo quantitativo em tempo qualitativo, e do espaco fisico em
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espaco pedagodgico (SILVA, 2009), por possibilitar a construcdo de conhecimentos e a
formacéo.

Em relacdo ao espaco, Santos (2013) o define como o meio/ o lugar material da
possibilidade dos eventos, sendo tempo e espaco indissociaveis. Na visdo de Carlos (2015), o
espaco se situa como condicdo, meio e produto das agdes/relagdes humanas/sociais. Logo, néo
possui apenas a dimensdo material, mas, ao ser formado por um conjunto indissocidvel de
sistemas de objetos e de sistemas de acdes (SANTOS, 2013), caracteriza-se também por uma
dimensdo imaterial, por ser social. Por conseguinte, 0s espacos escolares sdo meios e condicdes
para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.
Sdo, ainda, resultado das acdes e relacbes ali desenvolvidas, que também influem no processo
educativo.

Sendo a escola parte da sociedade (CAVALCANTI, 2019), permeada por relacGes e
praticas sociais, as quais se efetivam por meio da materialidade que a constitui, o espaco escolar
ndo é s6 um espaco fisico, € um espago sociocultural, de encontro, de interacdo, de
conhecimentos (DAYRELL, 2001), de possibilidades. Por essas razées, deve ser organizado de
maneira favoravel ao processo de ensino-aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes,
sobretudo observando-se as condi¢Bes temporais, curriculares e pedagdgicas, por suas
potencialidades formativas. Deve garantir, ainda, variadas oportunidades/possibilidades de
ensino-aprendizagem, transformando-se em espaco pedagdgico, espaco privilegiado de
formacédo (SILVA, 2009).

Desta forma, além do tempo, os espacos dotados de possibilidades educativas
configuram-se enquanto condicdo e oportunidades de aprendizagem, do mesmo modo que as
adequadas praticas de ensino também o sdo, ja que o professor desempenha papel fundamental
nesse processo. Suas praticas sdo vias que inibem ou facilitam a aprendizagem e o
desenvolvimento integral dos estudantes. As vias facilitadoras sdo as potentes praticas,
entendidas como aquelas que favorecem, estimulam e potencializam a aprendizagem e o
desenvolvimento discente, possibilitando, a partir dos conhecimentos construidos
(conhecimentos poderosos), novas maneiras de interpretar o mundo e intervir nele (YOUNG,
2007). Libaneo (2013a) as designa como praticas eficazes, que sdo aquelas que propiciam a
assimilacdo ativa dos conhecimentos, ou suscitam a atividade mental e o desenvolvimento dos
estudantes.

Como ja dito, se a intervencao pedagogica do professor desempenha papel essencial no
aprendizado e no desenvolvimento do aluno, e se 0 bom ensino é aquele que se adianta a esse

desenvolvimento, ou seja, aquele que promove a aprendizagem, estimulando o
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desenvolvimento do sujeito, como considerou Vigotski (2010), esse desenvolvimento sé se
efetiva com consistentes trabalhos e préaticas docentes, que dependem, segundo Libaneo
(2013a), das filosofias de vida, convicgdes politicas, preparo profissional e personalidade/perfil
dos professores, assim como de adequadas condicdes de trabalho e organizacGes escolares.

Para Cavalcanti (2019), dificilmente as préaticas nos moldes tradicionais possibilitam o
desenvolvimento do pensamento geogréfico enquanto funcdo central da Geografia Escolar,
tampouco tornam o ensino de Geografia significativo para esses sujeitos ou contribuem para a
formacéo cidada e o seu processo de humanizacdo. Em sua visdo, os caminhos metodologicos
potentes sdo os que viabilizam essa formag&o. Por isso, defende “um ensino cuja aprendizagem
seja significativa para o desenvolvimento critico, intelectual e social dos alunos”
(CAVALCANTI, 2019, p. 83).

Esses aportes tedricos iniciais apresentam algumas caracteristicas de uma potente
prética docente: i) promove a aprendizagem e o desenvolvimento do individuo; ii) propicia o
desenvolvimento do pensamento geografico; iii) suscita a atividade mental, propiciando a
construcdo de conhecimentos; iv) aborda contetdos socialmente significativos/relevantes; v)
possui perspectiva critica e humanista de formacao; vi) relaciona-se com as caracteristicas do
professor, com suas condicOes de trabalno e com a organizacdo escolar. As demais
caracteristicas, sobretudo as mais especificas, serdo identificadas adiante a partir dos resultados
da pesquisa.

Por todas essas consideracdes, compreendo o tempo, 0S espacos e as praticas docentes
como elementos/dimensdes fundamentais no processo formativo, no &mbito escolar, por serem,
enquanto condic¢des que influem nesse processo, horizontes de possibilidades e de limitagdes.

Como o tempo é uma dimensdo fundamental na ETI, cabe apresentar mais algumas
discussbes acerca do tema. De acordo com Pereyra (2014), o aumento do tempo escolar ndo
significa maior rendimento, ja que mais importante que o tempo € o uso que se faz dele. Para o
autor, a ampliacdo de tempo s6 € significativa quando atribui qualidade ao aprendizado, logo o
tempo deve ser estruturado e ndo puramente mecanico. Essa concep¢do também é defendida
por Silva (2017c, p. 41) ao dizer que “a perspectiva de tempo a ser assumida na educagao
integral ¢ de tempo qualitativo”.

Tal como esses autores, Mauricio (2014) faz consideragfes importantes sobre a
ampliacdo da jornada escolar e destaca que nem toda ampliacéo oportuniza o desenvolvimento
de atividades pedagdgicas de carater curricular. Algumas possuem somente carater de
organizacdo da sociedade. Além disso, nessa ampliacdo, pode haver fragmentagcdo em vez de

integracdo das atividades, quando desenvolvidas em turno x contraturno e com foco na fungéo



97

social, muitas vezes assistencialista, como a de cuidar das criangas enquanto os pais trabalham.
O tempo escolar, nessa perspectiva, passa a relacionar-se com o tempo social. Para a autora, “a
perspectiva mais promissora é de jornada continua” (MAURICIO, 2014, p. 52), pois por ser
integradora, favorece a educacao integral.

Ao escrever sobre a politica do tempo e do espa¢o no trabalho dos professores,
Hargreaves (2014) destaca que o tempo é uma dimensdo fundamental no processo de formacéo,
do mesmo modo que Braganca (2014) ao afirmar que o tempo é relevante a formacdo humana,
as praticas educativas e ao trabalho do professor, podendo facilitar mudancas. Porém, constitui-
se também um horizonte com limitacGes, podendo inibi-las. Nessa dire¢do, “tempo a mais ndo
é, por si sO, uma garantia da mudanca educativa [...] Como esse tempo € usado e interpretado
também parece ser importante” (HARGREAVES, 2014, p. 60). Nao se trata, portanto, da
quantidade de tempo, mas do uso que se faz dele. No entanto, que cada vez mais aumentam a
colonizacao do tempo e do espaco dos professores por parte da administragao (controle sobre o
curriculo, a avaliagdo, o ensino, o planejamento), o que impossibilita um melhor
aproveitamento do tempo para as atividades educativas.

Para Cavaliere (2014), a visdo compensatdria social, ligada a crenca da educacdo como
fonte de mudancas sociais, manteve-se forte pelo menos até o inicio do século XXI, e ainda
persiste nos programas educacionais brasileiros. O foco na superacdo das desigualdades
educacionais levou a valorizacdo do tempo, ampliando-se, assim, a jornada escolar para
melhorar a educacdo do pais, sem, contudo, ampliar 0s espacos na mesma propor¢do. Contudo,
a autora ressalta que o tempo foi e € ampliado para poucos (ja que nem todos podem estudar
em escola de tempo integral, e é baixo o nimero de instituicdes integralizadas), com carater
complementar (oferta de algo a mais), que visa a garantir melhor desempenho dos estudantes
nas avaliacGes em larga escala.

E importante resgatar a concepcdo de educacdo integral, considerando os aportes de
Coelho (2014, p. 86), que a define como “o trabalho educativo que entretece as varias
possibilidades de conhecimento e saberes que consolidam, sécio-historicamente falando, a
formagdo humana”. Para a autora, essa formacgao exige boas condigdes de trabalho, com espacos
dotados de possibilidades educativas. Logo, uma escola com tempo estendido,
qualitativamente/pedagogicamente trabalhado, e com espacos potencialmente educativos
propicia o desenvolvimento multidimensional dos alunos. Portanto, tempos e espacos sao
indissociaveis numa proposta de formaco integral em tempo integral. E por essa razio que

alguns autores apropriam-se da expressao tempo-espaco escolar.
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Segundo Algebaile (2014, p. 247), “dentre os diversos insumos necessarios a melhoria
das condigdes de realizacdo da escola publica e ao enfrentamento do carater desigual que define
a escola publica no Brasil, um dos recursos mais preciosos parece Ser... 0 tempo”, o tempo
largo. Porém, é valido reiterar que apenas o aumento do tempo ndo da conta dessa melhoria,
tampouco a ampliacéo de espacos por si so.

E necessario reforcar que o alargamento do tempo deve vir acompanhado de
oportunidades de aprendizagem, espacgos condizentes com a missdo escolar, potentes praticas
docentes, formacgédo adequada para as funcbes demandadas pela escola de tempo integral e
organizacdao do seu trabalho pedagdgico, como também considera Silva (2017¢). O tempo
qualitativo/estruturado, por suas possibilidades educativas/formativas, que podem possibilitar
0 desenvolvimento do estudante, decorrente da melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem, é o tempo defendido neste trabalho. De igual modo, é defendida a ampliacédo
integrada de tempos, espacos e aprendizagens, no ambito da escola de tempo integral.

A secdo seguinte discute a ETI no contexto da histéria da educacéo brasileira.

2.2 As primeiras referéncias a educacao integral (década de 1930) e as primeiras propostas

e experiéncias de educacado em tempo integral no Brasil (décadas de 1950 a 1980)

De acordo com Saviani (2013) a histéria da educacdo formal brasileira inicia-se em 1549
com a chegada dos jesuitas no pais, que exerceram o0 monopdlio educacional nos dois primeiros
séculos de colonizacdo. Conforme esse autor, desse periodo até a década de 1920, a educacdo
alicercou-se em um ensino elitista € em uma concepgdo de educagdo como instrumento
propulsor de desenvolvimento econdmico e, ainda, como projeto de hegemonia.

O fato de que a educacdo era privilégio de um pequeno grupo e a necessidade de
renovacdo tedrico-metodoldgica do ensino vigente impulsionou a luta por outra educacao,
encabecada pelos escolanovistas, a partir da década de 1930. Essa década é marcada pela
ascensdo dos processos de industrializacdo e urbanizacdo brasileira sob o impulso da
acumulacdo capitalista gerada pela cafeicultura. E nesse contexto de uma sociedade
democrética que emergem as forgas do movimento renovador no campo educacional, dentre
elas a luta pela educacéo publica, laica e obrigatodria.

De modo especifico, foi no inicio da década de 1930 que uma nova educagéo, ou uma
nova escola, foi idealizada por um grupo de estudiosos/educadores liberais que ficou conhecido
como os Pioneiros da Educagdo Nova ou os escolanovistas. De acordo com Saviani (2008), as

ideias do grupo materializaram-se num documento de politica educacional, de 1932, chamado
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Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. “O Manifesto emerge como proposta de
construcdo de um amplo e abrangente sistema nacional de educacgéo publica, abarcando desde
a escola infantil até a formagao dos grandes intelectuais pelo ensino universitario” (SAVIANI,
2008, p. 77).

E importante destacar que, nessa década, houve importantes e polémicas mudancas
educacionais, a exemplo da Reforma Francisco Campos, que comecga a tratar a educagéo
enguanto uma questdo nacional: em 1931, a reforma estabelece a criacdo do Conselho Nacional
de Educacdo, regulamenta a organizacdo do ensino secundario e do ensino superior no pais,
reestabelece o ensino religioso nas escolas publicas, organiza o ensino comercial e regulamenta
a profissdo de contador (SAVIANI, 2013). Todavia, juntamente a educacao vigente naquela
época, tal reforma constitui-se como pano de fundo para as criticas do movimento de renovagéo,
que defendia, a luz dos principios liberais, a organizacdo de um sistema de ensino organico,
unificado e de qualidade. Segundo Araujo (2013), esse movimento expressava a posicdo em
defesa do nacionalismo da educacgéo.

Numa tonica critica, Saviani (2008) afirma que esse movimento visava a superar as
ideias tradicionais pelo ideério da Pedagogia Nova, ao mesmo tempo que objetivava exercer a
hegemonia do campo pedagé6gico, travando, assim, uma disputa com 0S

catélicos/conservadores.

As novas idéias em educagdo questionavam o enfoque pedagdgico até entdo centrado
na tradicdo, na cultura intelectual e abstrata, na autoridade, na obediéncia, no esforgo
e na concorréncia. Para os reformistas, a educacdo deveria assumir-se como fator
constituinte de um mundo moderno e democratico, em torno do progresso, da
liberdade, da iniciativa, da autodisciplina, do interesse e da cooperagédo
(CAVALIERE, 2002, p. 252).

Para além dessa disputa, das criticas, resisténcias e contradicdes do movimento — que
ndo sdo objetos de discussdo deste trabalho —, cabe destacar que, dentro desse plano de
reconstrucdo educacional, que focava o0 acesso, a gratuidade, o laicismo e a obrigatoriedade da
educacdo, bem como a reorganizacdo didatico-pedagdgica da escola, estava a proposta de uma
formacdo completa, idealizada especialmente por Anisio Teixeira. Para ele, 0 objetivo da escola
seria o de propiciar “o maior desenvolvimento das capacidades fisicas, morais, intelectuais e
artisticas de todas as criancas, adolescentes e jovens” (SAVIANI, 2013, p. 295).

No entanto, é valido destacar, assim como Gadotti (2013), que, na Antiguidade,
Aristételes ja falava em educacédo integral. Também Marx ja se referia a ela ao considerar a
educacdo omnilateral ou politécnica. Contudo, no campo educacional brasileiro, encontra-se
em Anisio Teixeira sua melhor formulacdo, até mesmo devido as propostas idealizadas e

implantadas, como veremos adiante.
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As correntes liberais encampavam a educacao integral com o objetivo de reconstrucdo
das bases sociais para o desenvolvimento democrético, o qual s6 poderia se dar a partir
de individuos intencionalmente formados para a cooperacao e a participacao. Entre os
liberais, destaca-se 0 nome de Anisio Teixeira, por sua significativa elaboracao tedrica
e técnica, visando a ampliacdo das fungdes da escola e o seu fortalecimento como
instituicdo (CAVALIERE, 2010, p. 249).

Na visdo de Cavaliere (2002), essa ampliacéo visava a reformular a escola para que esta
cumprisse a tarefa democratica de acolher, em condi¢des de igualdade, criancas com
experiéncias sociais e culturais diversas, tendo em vista a igualdade social. Nosella (2016, p.
54) afirma que essa “proposta de escola tnica [...] propunha uma escola igual para todas as
criangas e jovens a despeito de suas diferengas sociais”. E valido destacar que a ideia de escola
unica/unitaria surge a partir da condenacdo da dualidade escolar e em prol de uma educacéo
humanista de elevada qualidade para todos, conforme destaca Gramsci.

Nessas perspectivas, a educacdo integral ou a formagdo completa havia sido pensada
pelo movimento de renovadores como um instrumento de desenvolvimento global do
individuo, o que ndo estava dissociado de uma escola de tempo integral, que articulava
educacdo e desenvolvimento. Segundo Cavaliere (2002), buscava-se naquela renovacdo uma
religacdo da educacdo a vida em sua plenitude, a partir de uma escola que intervisse de modo
mais profundo e abrangente na educacdo dos estudantes. Em sua visdo, 0 movimento renovador
buscava por meio dessa formacédo global adequar a escola para superar antagonismos sociais
ou diminuir os conflitos daquela sociedade urbana-industrial — a concepcao de escola como
redentora da humanidade —, como também declara Saviani (2013). Corroborando esses autores,
Limonta (2014) reconhece essa articulagéo ao enfatizar que

[...] a educacdo integral passa a ser um elemento evidente nesta discussdo quando é
apontada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova como modelo ideal de
escolarizacdo, entendendo que na formagdo completa da crianca estaria o embrido do
adulto civilizado, capaz de alavancar o desenvolvimento do pais. Pode-se dizer que a
partir dai a ideia de educacéo integral anunciada pelos pioneiros sempre esteve nos
horizontes politicos e pedagogicos, mas efetivamente nunca se concretizou
(LIMONTA, 2014, p. 124).

Essa pretensdo da Escola Nova em relacdo a formacgao completa (integral) e, por isso, a
defesa da ampliagdo do tempo escolar no Brasil, “s6 se tornou realidade para nimero muito
restrito de pessoas, ja que apenas os filhos das familias das camadas medias mais abastadas e
das elites puderam ter acesso as poucas escolas bem equipadas e organizadas nos moldes
propostos” (PARO et al., 1988, p. 190).

Embora esse plano de reconstrucdo da educacdo brasileira ndo tenha sido concretizado
em sua totalidade, contribuiu muito para que a educagdo pudesse ser pensada em outra logica

politica, organizacional e filosofica a partir da década de 1930. Tanto é que na Constitui¢do de
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1934 houve a incorporacéo de algumas das propostas daquele movimento renovador, sobretudo
ligadas ao acesso a educacgdo, a educacgdo publica e laica como direito de todos e ao ensino
primario integral gratuito.

Conforme Limonta (2014) e Brasil (2009), nessa década outros movimentos ja refletiam

sobre a questdo da educacéo integral, a exemplo dos movimentos Integralista e Anarquista.

Para 0 Movimento Integralista as bases da Educacdo Integral eram a espiritualidade,
0 nacionalismo civico, a disciplina, fundamentos que, no contexto de suas acdes,
podem ser caracterizados como politico-conservadores. Ja para os anarquistas, a
énfase recaia sobre a igualdade, a autonomia e a liberdade humana, em uma clara
opcdo politica emancipadora (BRASIL, 2009, p. 15).

A década de 1940 é iniciada com algumas reestruturacfes educacionais chamadas de
Reformas Capanema que, no fundo, reforcavam o carater dualista da educacdo brasileira: o
ensino secundario as elites, e a profissionalizacdo aos pobres (SAVIANI, 2013). Neste contexto,
¢ promulgada em 1946 a nova Constituicdo Brasileira, que atribuia ao governo a
responsabilidade de estabelecer as diretrizes e bases da educacao nacional. A partir dai, iniciou-
se a elaboragdo de um anteprojeto por liderancas educacionais que representavam tanto o
movimento de renovacao (a maioria) quanto os conservadores — a corrente catdlica. Em meio a
um contexto de conflitos e muitas discussbes entre os defensores da escola publica
(renovadores) e os da escola privada (conservadores) — que durou mais de uma década —, a LDB
é promulgada em 1961.

Embora divergente do projeto original em muitos dos seus dispositivos, a LDB
incorporou parte das propostas do movimento renovador, como algumas questdes concernentes
a organizacao da escola, a renovacao paulatina no ensino, a expansao da escola publica e da
alfabetizacdo de criancas e adultos. Aléem do mais, fez referéncia a formacdo integral, ao
estabelecer em seu Artigo 1° que a educacao nacional, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade, tem por fim o desenvolvimento integral da personalidade humana
e a sua participacdo na obra do bem comum, dentre outras proposi¢fes. Entretanto, com
caréter liberal, essa legislacdo serviu para acentuar a marginalizacdo/segregacdo educacional
por meio de uma educacdo desigual no seio das diferencas entre a escola publica e a privada.

Tendo em vista a finalidade da educagéo que se voltava ao desenvolvimento integral do
individuo, surgem nas décadas de 1950 e 1960 as primeiras propostas e experiéncias
educacionais de ETI no Brasil. A primeira, na década de 1950, foi a do Centro Educacional
Carneiro Ribeiro (CECR), localizado em Salvador-BA, cujo projeto foi idealizado por Anisio
Teixeira a luz dos principios pedagogicos de John Dewey. Sua proposta inicial era recuperar a

escola publica priméria a partir da construgdo de quatro Escolas-classe de nivel priméario, com
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funcionamento em dois turnos, e uma Escola-parque destinada as chamadas praticas educativas,
onde os mesmos alunos (de baixa renda) completavam sua educagdo, em horario diverso.
Pretendia-se oferecer aqueles meninos o dia completo de permanéncia em ambiente educativo
(EBOLLI, 1969).

De acordo com Teixeira (1959), era preciso que a escola fornecesse as criangas um
programa completo de leitura, aritmetica, escrita, ciéncias fisicas e sociais, e mais artes
industriais, desenho, musica, danca, educacao fisica, satde e alimento, visto ndo ser possivel
educa-las no grau de desnutricdo e abandono em que viviam. Por esse carater assistencialista,

0 CECR foi chamado de Centro de Educagéo Popular.

A experiéncia do CECR, ao centrar-se nas camadas populares e em sua formag&o,
antecipa de certa forma, as questOes que se fardo presentes, incisivamente, nas décadas
posteriores, quando se procurava atribuir a escola o papel de contribuir para a solucéo
de problemas sociais relacionados com a condicéo de pobreza da populagdo (PARO
etal., 1988, p. 192).

Para Silva (2017b), a experiéncia de ETI a partir da Escola-parque na Bahia

[...] desenvolveu uma modalidade de educagdo publica baseada na ampliacdo das
fungdes da escola [...] O forte apelo pela valorizacéo e transformacéo da educacéo
escolar decorria de consequéncias do processo de urbanizagdo e industrializacéo e da
crescente e cada vez mais visivel desigualdade social [...] Desenvolveu a concepcao
de educagdo pragmatica, com caracteristicas nitidamente desenvolvimentistas,
voltadas para o progresso do Brasil frente a constituicdo de uma nova ordem técnico-
industrial (SILVA, 2017b, p. 37-38).

A segunda experiéncia de ETI no Brasil, na década de 1960, também foi uma Escola-
parque, idealizada por Anisio Teixeira. Tal experiéncia fez parte do Plano de Construcgdes
Escolares de Brasilia, que previa a constru¢do e funcionamento do Centro de Educacéo
Elementar, compreendendo “pavilhdes de ‘jardim de infancia’, de ‘escola-Classe’, de ‘artes
industriais’, de ‘educacao fisica’, de ‘atividades sociais’, de ‘biblioteca escolar’ e de ‘servigcos
gerais’. E, portanto, algo como se fosse uma Universidade Infantil” (TEIXEIRA, 1961, s.p). O
projeto previa que o aluno frequentasse diariamente a Escola-classe em um periodo e a Escola-
parque em outro, como no CECR.

Para o educador, as escolas-parque destinavam-se a completar a tarefa das escolas-
classe, mediante o desenvolvimento artistico, fisico e recreativo da crianga e sua iniciagdo no
trabalho. Entretanto, essa organizagéo escolar em turno (Escola-classe) x contraturno (Escola-
parque) caracteriza-se, segundo Coelho (2009, p. 91), enquanto uma “concep¢do de educagéo
integral em que a formagdo completa nao ¢é vista integradamente”, até porque a ampliacéo do
tempo escolar tem um cardter complementar, que repercute num trabalho

fragmentado/desintegrado.
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J& a terceira experiéncia de ETI foi a que ocorreu nos Ginasios VVocacionais no Estado
de Séo Paulo, também na década de 1960. Segundo Tamberlini (2016, p. 124), esse colégio,
“visando a propiciar educacdo integral a seus alunos, elaborou um curriculo nuclear e
interdisciplinar, composto por disciplinas de formacéo tedrica e direcionadas para o trabalho,
com vistas ao entendimento e intervengdo na realidade”. Vale destacar que, nas pesquisas
realizadas, ndo foram encontradas outras informagdes para embasarem a discussao acerca dessa
experiéncia.

O periodo de transicdo do regime democratico para o regime militar no Brasil, ainda
na década de 1960, é marcado pela crise da Escola Nova, pelo advento de um novo ideério
conhecido como Tecnicismo, que aos poucos foi substituido pelas correntes criticas
(SAVIANI, 2013). Ao longo dessa década, o contexto brasileiro € marcado pela
internacionalizacdo da economia. Diante disso, a educacdo passou a ter uma funcéo
fundamental, numa sociedade em que as taxas de analfabetismo e o nimero de criancas fora
da escola eram altas, a urbanizacdo era intensa e a industrializacdo acelerada, demandando
méao-de-obra qualificada. A educacdo, ou a melhoria no nivel de escolarizacdo da populacao
brasileira, era, assim, coeficiente de desenvolvimento socioeconémico do Brasil frente a tais
entraves. Colocou-se a educacdo a servico do capital, pois era preciso melhorar a
qualidade/produtividade da educacdo brasileira para o pais desenvolver-se.

Realiza-se, nesse contexto, a reforma universitaria de 1968 voltada especialmente a
expansdo, racionalizacdo, autonomia, integracdo e flexibilizacdo da universidade. Na visdo
de Saviani (2013, p. 374), os militares “buscavam vincular mais fortemente o ensino superior
aos mecanismos de mercado e ao projeto politico de modernizacdo em consonancia com 0s
requerimentos do capitalismo internacional”. Aprova-se também, a luz do autoritarismo, uma
nova LDB por meio da Lei n° 5.692/71 (Ensino de 1° e 2° Graus), cuja énfase estava na
profissionalizacdo — obrigatdria — no 2° Grau, com vistas a formacéo e qualificacdo para o
trabalho.

O periodo militar € marcado por muitas reformas que, em ultima instancia, ndo mudaram
muita coisa, mas vale apontar a questdo de maior destaque: a expansédo do ensino, embora com
impactos na qualidade educacional. Para Saviani (2013), por exemplo, as duas décadas de
regime militar, especialmente pelo fracasso de suas propostas, contribuiram para intensificar
0 caos na educacéo brasileira e aumentar o carater excludente do ensino, a partir das mudancas
ocorridas no Ensino Superior e no 2° Grau.

A nova LDB menciona a educacéo integral, ao destacar que o ensino de 2° Grau destina-

se a formacéo integral do adolescente. Diferente da LDB anterior (1961), que estabeleceu
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como o fim de toda a educacgéo nacional essa formacao, a nova restringiu essa finalidade (ao
menos no plano legal) apenas & segunda etapa do ensino basico, situando o trabalho/ a
formacao profissional como uma dimensdo da formacéo plena do individuo.

No inicio da década de 1980, cresce a insatisfacdo popular, assim como as pressoes pela
volta a democracia/ ao Estado Democratico (VIEIRA; FARIAS, 2011), que, a passos lentos, é
restabelecida ao longo dessa década. Nesse contexto, é aprovada em 1988 a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil. Nela, destina-se a primeira secdo do Capitulo 111 a Educacao,
com significativa énfase no direito e no acesso a educacao. No que tange a educacao integral,
0 documento dispde, no Art. 205, que a educagéo visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Note-se que aqui ha o
retorno da educacéo integral como finalidade de toda a educacao, assim como constava na LDB
de 1961. Contudo, importa destacar que, ao longo do governo militar até o inicio do periodo de
redemocratizacdo brasileira, hd uma lacuna na implementacao de projetos de escolas de tempo
integral no pais (SANTQOS, 2018b).

A partir da abertura politica na década de 1980, houve algumas experiéncias na direcédo
de uma possivel universalizacdo da escola em tempo integral, sendo a de mais longa duracéo e
repercussdo a dos Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP’s) no Rio de Janeiro
(CAVALIERE, 2007). De acordo com a autora, o debate acerca da jornada em tempo integral
eclodiu nessa década, no contexto de implementacdo dos CIEP’s nesse Estado (CAVALIERE,
2006), cujo papel, na pratica, era essencialmente assistencialista (cuidar e proteger). Sobre essa

politica, de igual modo, Mauricio (2006) declara que

[...] propds uma escola de horério integral que pudesse evitar que a crianga
proveniente de familias de baixa renda fosse condenada ao abandono das ruas ou a
falta de assisténcia em lares em que sdo chamadas a assumir funcbes de adulto para
que os pais possam trabalhar, tendo sua infancia suprimida [...] Durante o dia, 0s
alunos deveriam ter, além das aulas curriculares, orientacdo no estudo dirigido,
atividades esportivas e recreativas, acesso a leitura de livros e revistas na biblioteca,
de videos na sala para esse fim e participacdo em eventos culturais (MAURICIO,
2006, p. 66).

De acordo com Limonta (2014), na mesma década (em 1986), o governo de Séo Paulo
implementou o Programa de Formacéo Integral da Crianca (PROFIC) em escolas estaduais,
que consistia num programa em que, durante o turno em que estavam regularmente
matriculados, os alunos de baixa renda frequentavam as aulas normalmente em sua escola; no
contraturno, permaneciam na escola ou dirigiam-se as entidades conveniadas, onde recebiam
alimentacdo e desenvolviam atividades complementares (FERRETI; VIANNA,; SOUZA,

1991). De acordo com Silva (2017b), o PROFIC caracteriza-se enquanto uma
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[...] proposta reparadora das condi¢des impostas pelo modo de producéo capitalista,
ou seja, pela estrutura social vigente, e mantenedora do conformismo populacional, a
partir de uma estratégia assistencialista, em detrimento de uma educagio
emancipatoria (SILVA, 2017b, p. 51).

Segundo Paro et al. (1988), tanto os CIEP’s quanto o PROFIC trazem a preocupacao
com a universalizacdo da instrucdo publica, embora esta ndo tenha se efetivado na pratica,
ocorrendo de forma muito diversa. Para Santos (2018, p. 35) “essas duas tentativas de educagéo
de tempo integral evidenciam uma dualidade de forma antagonica entre a escola de tempo
integral e, em outra faceta, o aluno em tempo integral”. A autora baseia a considera¢do nos

seguintes fundamentos de Cavaliere (2009):

No primeiro (CIEPs), a énfase estaria no fortalecimento da unidade escolar, com
mudancas em seu interior pela atribuicdo de novas tarefas, mais equipamentos e
profissionais com formacdo diversificada, pretendendo propiciar a alunos e
professores uma vivéncia institucional de outra ordem. No segundo (PROFIC), a
énfase estaria na oferta de atividades diversificadas aos alunos no turno alternativo ao
da escola, fruto da articulagdo com instituigdes multissetoriais, utilizando espagos e
agentes que ndo os da propria escola, pretendendo propiciar experiéncias multiplas e
ndo padronizadas (CAVALIERE, 2009, p. 53, acréscimos meus).

Nota-se que a escola de tempo integral das décadas supracitadas constituia um
instrumento reparador dos problemas sociais, sobretudo daqueles que afetavam o desempenho
escolar dos estudantes. Por isso vemos muito fortemente, nas propostas e nas praticas, o carater
assistencialista das escolas com jornadas ampliadas. O que acontece nessa perspectiva é que a
escola deixa de desempenhar sua funcdo central, a de desenvolver plenamente o estudante e
prepara-lo para o exercicio da cidadania, para acolhé-lo. Como afirma Libaneo (2014), a escola
passa a ser lugar de acolhimento social, e ndo de ensino-aprendizagem.

Ora num formato e com certo sentido, ora noutro, foi mais precisamente a partir da
década de 1980 que o discurso acerca da educacao integral em tempo integral acentuou-se. Na
préxima secdo, € abordada a trajetdria historica da educacdo brasileira no periodo entre 1990 e
2020, destacando os projetos/programas educacionais que, agora, estdo sob o dominio

neoliberal, cujos principios sdo economicistas.

2.3 A educacao brasileira no final do século XX e os primeiros vinte anos do século XXI:

expansao de escolas de tempo integral a luz do dominio neoliberal

A década de 1990 é marcada pelo periodo de redemocratizacédo brasileira e de mudancas
nos ambitos social, econdmico, politico e cultural, fortemente influenciadas pelo processo de
globalizagdo, que trouxe diversos impactos a educacéo, inclusive negativos. Um deles foi o

alinhamento do pais com a agenda de organismos internacionais, a partir dos acordos firmados
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nas Conferéncias Mundiais sobre Educacédo para Todos, por exemplo. De acordo com Suess e
Silva (2019, p. 23), nesse periodo nota-se 0 avanco do neoliberalismo na legislacdo educacional
brasileira: “o pacote do Banco Mundial que previa a universalizacdo do acesso escolar,
financiamento e repasse de recursos financeiros, bem como a descentralizacdo da gestdo, com
forte carater neoliberal, influenciou quase todas as politicas publicas p6s Constituicdo de 1988”.

Essas consideracOes também sdo apontadas por Libaneo, Oliveira e Toschi (2012),
Freitas (2014), Girotto (2017), Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), e Apple (1994; 2001),
ao destacarem que o enfoque educacional passou a ser 0 aumento da competitividade, a
melhoria do padréo de qualidade, a constru¢do de escolas eficientes, tendo a racionalidade
econdmica e as perspectivas neoconservadoras como forcas movedoras das politicas e
reformas.

O Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003) é um exemplo de politica dessa
natureza, pois foi elaborado para cumprir metas e/ou diretrizes estabelecidas pela Organizacdo
das NacOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e pelo Banco Mundial, na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada
em 1990. O objetivo do plano era melhorar a qualidade da Educacdo Bésica do Brasil,
universalizar a educacdo fundamental, erradicar o analfabetismo e ampliar o nivel de
escolarizacdo da populacdo. Em suma, sua finalidade era universalizar com qualidade o ensino
basico (BRASIL, 1993).

De acordo com Silva (2017b), os acordos firmados decorrem do entendimento de que a

educacao é

[...] uma area estratégica para o desenvolvimento e manutencdo do capital financeiro
global e da ordem social, focalizando em problemas gerados ou potencializados pela
prépria estrutura social, tais como o desemprego, abandono, fome, pobreza, violéncia,
miséria, ignorancia, doenga, reprovacao e evasao escolar, analfabetismo, exploracéo,
etc., aos quais estdo sujeitas as criangas e os adolescentes do Brasil (SILVA, 2017b,
p. 54-55).

Nessa perspectiva, a qualidade da educacdo e 0 acesso e permanéncia na escola tém sido
o foco das politicas educacionais desde o0 ano 1990, periodo de expressiva guinada direitista na
educacdo (APPLE, 2001), cujo objetivo se volta as demandas econdmicas da sociedade
globalizada e do mercado competitivo. Afinal, como pontua Demo (2012), a ignorancia do
povo e/ou o0 atraso de uma sociedade ndo geram produtividade econémica, consequentemente
ndo geram lucro. Por isso, a produtividade moderna da economia se conecta intrinsecamente a
questdo educativa, visto que esta se torna parte de um mecanismo de troca de mercado, afirma
Apple (2001).
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H4, nisso, uma conexdo entre capital, trabalho e educacdo, em que o aluno figura como
capital humano. “O mundo é intensamente competitivo em termos econdmicos, e aos alunos —
em sua condicdo de futuros trabalhadores — devem ser dadas qualificacfes e disposicao para
competir eficiente e efetivamente” (APPLE, 2001, p. 45). E nesse contexto que se insere o
dominio neoliberal sobre a educacgéo, o que leva o autor a afirmar que estdo educando a direita,
com busca incessante por melhoria no padrdo de qualidade e forte controle central sobre o
curriculo, sobre a pedagogia e sobre a avaliacdo, tendo em vista o desenvolvimento das forcas
produtivas e econémicas.

E preciso refletir sobre o conceito de qualidade apontado nos discursos/textos oficiais,
a luz das perspectivas neoliberais. Percebe-se que a qualidade almejada € aquela que se traduz
em bons indices educacionais, pois contribui para o projeto de tornar a economia mais
competitiva. O foco, nesse contexto neoliberal, é a dimensdo quantitativa/numérica, nao a
qualitativa. Desse modo, o padrédo de qualidade passa a ser definido pelo bom desempenho
alcancado pelos estudantes especialmente nas avaliacbes em larga escala (outro mecanismo
direitista na educacéo). Os instrumentos avaliativos, entdo, tornam-se definidores de qualidade,
e a finalidade da educacdo deixa de ser a melhoria da aprendizagem e o desenvolvimento do
aluno e passa a orientar-se pelas demandas de carater politico-econdmico, que sdo mensurareis
(e a0 mesmo tempo questionaveis). Nesse sentido, concordo com Libaneo (2013b) ao defender
uma educacdo de qualidade social voltada a formacéo de cidadaos, que se refere aquela

[...] que promove para todos os dominios de conhecimentos e o desenvolvimento de
capacidades cognitivas, operativas e sociais necessarios ao atendimento de
necessidades individuais e sociais dos alunos, a insercdo no mundo do trabalho, a
constituicdo da cidadania, tendo em vista a constru¢do de uma sociedade mais justa e
igualitaria (LIBANEO, 2013b, p. 62).

O projeto de universalizagdo do ensino, a busca por melhorias no padréo de qualidade e
eficiéncia, o foco nos objetivos escolares, no curriculo, na pedagogia e na avaliacdo sdo,
portanto, desdobramentos da penetracdo do neoliberalismo e do neoconservadorismo no campo
educacional. Para Apple (2001), as consequéncias dessas politicas sdo, dentre tantas outras, o
policiamento/controle e intensificacdo do trabalho docente, a perda de autonomia desse
profissional, sua desqualificacdo e aumento da culpa em relagdo aos resultados alcancados,
ampliacdo das desigualdades educacionais, estratificacdo, ataques a escola publica e a esses
profissionais e alocacdo do dinheiro publico para a esfera privada, ou a mercantilizacdo do
ensino.

No que se refere a universalizacdo e a busca pela melhoria da qualidade escolar, e

relacionando-as a ETI, Branddo (2009) afirma que o acesso a escola ndo garante cidadania
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escolar. Logo, a ampliacdo do tempo escolar, por si, ndo garante melhorias no campo
educacional, tampouco aprendizagem e desenvolvimento pleno do individuo. Na concepg¢éo de
Coelho (2009, p. 93), “a extensdo do horario deve construir o tempo qualitativo dentro da
escola, ou sob sua supervisao, e, nesse sentido, esse tempo qualitativo pressupde uma formacéo
mais completa para o ser humano-cidaddo-aluno”. Essa é a qualidade a ser visada em primeiro
plano no campo educacional, pois, como considera Silva (2017c. p. 41), “a perspectiva de
tempo a ser assumida na educac¢do integral é de tempo qualitativo”, voltada a formacdo integral.
Desse modo, o foco é o processo, ndo o resultado.

Voltando ao percurso histdrico, na década de 1990 também foi regulamentado o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA - Lei n° 8.069/1990), que estabelece uma ampla rede de
protecdo e de direitos a esses sujeitos, incluindo o direito a educacdo, com vistas a formacao
plena. E, nessa perspectiva, a politica de ETI desempenha um papel importante, especialmente
no que tange a garantia de acesso e permanéncia na escola e ao desenvolvimento dos alunos.

Além disso, é aprovada a nova LDB por meio da Lei n® 9.394/1996, que estabelece
diretrizes e bases da educacdo nacional, agora organizada em Educacdo Bésica (Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Educacdo Superior. Ela traz uma série de
medidas para garantir o direito a educacdo e melhorar a sua qualidade, por isso chamadas de
politicas de qualidade, como as denominam Vieira e Farias (2011). Segundo as autoras, sdo
exemplos dessas politicas: i) o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF) e de Valorizacdo do Magistério; ii) a descentralizacdo do ensino; iii)
as politicas de avaliagdo em larga escala; iv) as mudangas curriculares por meio dos PCN’s; V)
e a ampliacdo e criagdo de programas educacionais, como o Plano de Desenvolvimento da
Educacéao (PDE), criado em 2007.

Ao escrever sobre a nova LDB, Demo (2012) afirma que nela ha rancos e avancos.
Nesse sentido, pode-se dizer que, dentre os avangos ou as faces positivas, pensadas a luz da
qualidade da educacdo, estad a educacdo integral e em tempo integral. A LDB em questdo

estabelece os seguintes dispositivos:

Art. 2° A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.
Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia e da comunidade.
Art. 34 A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola. § 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente
em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino [...] Art. 87 § 5° Serdo conjugados
todos os esforcos objetivando a progressao das redes escolares publicas urbanas de
ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral (BRASIL, 1996, s.p).
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Apos tal promulgacdo, viu-se no pais o desenvolvimento de diversas experiéncias,
propostas ou programas educacionais que se voltaram a ETI, observados, principalmente, os
principios dos Foruns Mundiais de Educacdo. A ampliacdo do tempo escolar configurou-se
como um mecanismo de universalizacao, inclusdo e qualidade educacional, especialmente da
qualidade da educacdo publica de nivel bésico.

Como exemplos desses programas, podem ser citados: i) os CIEP’s no Rio Grande do
Sul, implementados na década de 1990 aos moldes dos CIEP’s do Rio de Janeiro; ii) os Centros
Integrados de Apoio a Crianga (CIAC’s), instituidos em 1991 em ambito federal, que em 1992
passaram a se chamar Centros de Atencgdo Integral a Crianca (CAIC’s); iii) o Programa dos
Centros de Educagdo Integrada (CEI’s), implementado em 1992 em Curitiba; iv) e o Projeto
Bairro-Escola, iniciado em S&o Paulo no final da década de 1990 e estendido a outros estados
como Minas Gerais e Rio de Janeiro nos anos 2000, tendo o bairro/ a comunidade como
ambiente de aprendizagem.

A ETI ganhou forca no Brasil a partir do ano 2000, quando se acentuou
consideravelmente o discurso acerca da erradicacdo da pobreza e da melhoria da qualidade da
educacdo. A aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo em 2001, também decorrente do
segundo Férum Mundial de Educacéo realizado em Dakar (2000), enquanto uma reafirmacéo
da Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para Todos (1990), é um exemplo dessas politicas
definidas por organismos internacionais e assumidas pelo governo como compromisso.

Dentre as metas estabelecidas no PNE (2001-2010), estava a ampliacdo progressiva da
jornada escolar, com vistas a ampliacdo de escolas de tempo integral, de modo a abranger um
periodo de, pelo menos, 7h diérias. Tal ampliacdo, voltada as escolas de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, visava principalmente a atender as criancas de baixa renda, diminuir as
desigualdades sociais, universalizar o ensino/ ampliar democraticamente as oportunidades de
aprendizagem e minimizar a repeténcia.

Nesse PNE, enfatizou-se a integralizagdo do Ensino Fundamental e da Educacgéo
Infantil. Baseado nos estudos de Kuenzer (2010), Rodrigues (2016, p. 91) considera que o
periodo entre 2001 e 2010 foi uma década perdida para o Ensino Médio, “dada a auséncia na
definicdo de metas, indicadores, mecanismos de financiamento, responsabilidades e pela falta
de dados que apresentem sua concretude de forma transparente”. Na verdade, a pouca atengao
dispensada a essa etapa em termos de programas e politicas publicas educacionais
lamentavelmente é histérica, ndo especifica do periodo supracitado. Nas palavras de Nosella
(2016, p. 51): “se todo o ensino no Brasil ¢ bastante deficitario, o Ensino Médio o ¢ mais ainda”.

Porém, ha de se destacar que as deficiéncias educacionais se relacionam também aos problemas



110

estruturais do pais: pobreza, desigualdades de renda e outros fatores sociais e econémicos, como
considera Apple (2001). Para esse autor, tais fatores tém o poder de determinar o sucesso ou 0
fracasso educacional, de modo geral, e dessa etapa de ensino, de modo especifico.

Nas perspectivas mencionadas, foram implementadas, em todo o pais, propostas que
transformaram escolas comuns em escolas de tempo integral, ou que propiciaram a ampliacéo
da jornada escolar por meio do estabelecimento de parcerias. Cabe destacar que essa expansao
também se deve ao repasse de recursos financeiros para as escolas com jornada em tempo
integral, o que se deu pela Lei n° 11.494/2007, que regulamentou o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (FUNDEB) e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo. Dentre os mais variados projetos e programas desenvolvidos no Brasil na primeira

década do século XXI, é possivel destacar os elencados no Quadro 2:

Quadro 2 — Projetos e programas de educacdo em tempo integral no Brasil (2001-2008).

Ano Local Programa/Projeto

2001 Parana Programa de Educacdo Integral

2001 Brasil Programa de Erradicacéo do Trabalho Infantil (PETI)
2001 Séo Paulo Centros Educacionais Unificados (CEU’s)
2003 Brasil Programa Segundo Tempo

2005 Santa Catarina Escola Publica Integrada

2005 Minas Gerais Programa Aluno de Tempo Integral

2005 Séo Paulo Programa Séo Paulo é uma Escola

2006 Séo Paulo Programa Escola de Tempo Integral

2006 Belo Horizonte Programa Escola Integrada (PEI)

2006 Nova Iguacgu Projeto Bairro-Escola

2006 Goias Projeto Escola Estadual de Tempo Integral (EETI)
2007 Belo Horizonte Projeto Educacdo em Tempo Integral (PROETI)
2008 Brasil Programa Mais Educacéo

Fonte: BRASIL, MEC (2012); CAVALIERE (2009; 2007; 2006; 2002). Organizacdo: Alcinéia de Souza Silva
(2020).

Além dessas, outras experiéncias foram desenvolvidas nos microcontextos das cidades
e municipios brasileiros. E valido destacar que a pesquisa foi feita até o0 ano de 2008, em razo
de parte das escolas publicas no pais (prioritariamente as de baixo IDEB) terem aderido ao

Programa Mais Educacédo e ampliado a jornada aos seus moldes, no ambito da Educacgéo Basica.

O Programa Mais Educacdo, criado pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 e
regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da
Educacdo para inducdo da construcdo da agenda de educacdo integral nas redes
estaduais e municipais de ensino que amplia a jornada escolar nas escolas publicas,
para no minimo 7 horas diarias, por meio de atividades optativas nos macrocampos:
acompanhamento pedag6gico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos
em educacdo; cultura e artes; cultura digital; promocdo da salde; comunicacao e uso
de midias; investigacdo no campo das ciéncias da natureza e educac¢do econémica
(BRASIL, 2012, s.p).
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Criado na perspectiva de ampliar o direito a Educacdo Bésica ou universalizar a
educacéo e, com isso, erradicar a pobreza e diminuir as desigualdades sociais, bem como com
0 objetivo de melhorar a qualidade e/ou os indices da educacédo brasileira, 0 Programa inicia
em 2008 com a adesdo (nao obrigatdria) de 1.380 escolas, atendendo a 386.000 estudantes em
situacdo de risco e vulnerabilidade social (BRASIL, 2014a), e alcancando, em 2014, a
abrangéncia mostrada na Figura 2:

Figura 2 — O Programa Mais Educacéo entre os anos 2008 e 2014.
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Fonte: BRASIL, MEC (2014b).
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Em 2017, o Programa foi reformulado e se tornou o Programa Novo Mais Educacéo,
criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolugdo FNDE n° 17/2017, que passa
a focar a melhoria da aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matemaética no ambito do Ensino
Fundamental. Diversas criticas foram feitas devido as fragilidades do Programa, dentre elas: i)
“o Programa Mais Educagdo nao se constitui como uma experiéncia de Educagao Integral, mas
sim como uma experiéncia de Educa¢do em Tempo Integral” (ANDRADE, 2019, p. 105); ii) a
pendria da escola publica como os limites da infraestrutura, o estreitamento curricular e a
fragilidade das parcerias constrangem o alcance das metas do Programa (SORDI, 2019); iii)
“os programas educacionais de contra turno, mais especificamente o “Mais Educagdo” [...]

constituem ataques a todas as conquistas da Educacéo Basica na historia da educacao brasileira
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(SANTOS, 2018b, p. 35); iv) o Programa Mais Educagdo foi “executado parcialmente,
contradizendo os principios da Educacdo Integral em detrimento dos preceitos universais
formulados por institui¢cdes de crédito financeiro internacional” (SILVA, 2017b, p. 157).

Pelo carater assistencialista do Programa Mais Educacdo, vé-se, mais uma vez, a
apropriagdo da educacdo como um dos principais meios determinantes de reparos dos
problemas sociais, como também considera Brandao (2009, p. 104): “saude publica e higiene,
no inicio do século 20; desenvolvimento econémico e social, a partir dos anos 50; e violéncia e
marginalidade, mais recentemente”. Para Apple (2001, p. 101), é uma ilusdo supor que as
escolas podem resolver esses problemas sozinhas: “[...] S6 atacando esses problemas em
conjunto € que € possivel haver algum progresso substantivo”.

Em 2014, a Lei n°® 13.005/2014 aprova o atual PNE, com vigéncia até o ano 2024. Dentre
as suas diretrizes, estdo a universalizacdo do atendimento escolar e a melhoria da qualidade da
educacdo. Nessa perspectiva, o documento estabelece, dentre outras, a seguinte Meta: “oferecer
educacao em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, 25% dos (as) alunos (as) da educacdo basica” (BRASIL, 2014c, s.p). Para concretiza-

la, foram definidas 9 estratégias, dentre elas:

6.1) promover, com o0 apoio da Unido, a oferta de educacdo bésica publica em tempo
integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e multidisciplinares,
inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de permanéncia dos (as) alunos
(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser igual ou superior a 7 (sete)
horas diarias durante todo o ano letivo, com a ampliacdo progressiva da jornada de
professores em uma Unica escola;

6.2) instituir, em regime de colaboracéo, programa de construcdo de escolas com
padrdo arquiteténico e de mobiliario adequado para atendimento em tempo integral,
prioritariamente em comunidades pobres ou com criangas em situacdo de
vulnerabilidade social (BRASIL, 2014c, s.p).

Um ponto importante nesse plano, enquanto reiteracdo do PNE 2001-2010, foi a
ampliacdo da jornada de professores em uma Unica escola, fator que, a meu ver, favorece a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem pela dedicagédo exclusiva, pelo envolvimento e
pela acentuacdo do vinculo desse profissional com a instituicdo. Outro ponto relevante foi a
previsdo de oferta da ETI (pelo menos no plano legal) a toda a Educagdo Bésica, ndo somente
as duas primeiras etapas, como previa o plano anterior.

No ano 2015, sob a organizagdo da UNESCO, realizou-se na Coreia do Sul o terceiro
Férum Mundial de Educacédo, no qual definiu-se nova agenda internacional da educacdo para
0s proximos 15 anos, até 2030. Dentre as pautas, estavam o direito a educacao, a equidade na
educacéo/ educacdo igualitaria, a qualidade da educacéo, a educacdo inclusiva e a educagéo ao

longo da vida. Tal qual os outros foruns, reforgou-se a relevancia da educagao como propulsora
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do desenvolvimento. Assumidos 0os compromissos entdo firmados, e tendo como principio
norteador das politicas educacionais o Plano Nacional de Educacgdo, aprova-se em 2017 a Lei
n° 13.415/2017. Como ja dito, além de alterar as Leis n°® 9.394/1996 e n° 11.494/2007, ela
institui a Politica de Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Essa Lei foca o Ensino Médio em razdo dos gargalos existentes nessa etapa de
escolarizacdo, dentre eles: baixos indices de aprendizagem e consideraveis taxas de repeténcia
e abandono escolares (BRASIL, 2018a). Diante de tais questdes, a Lei instituiu uma reforma
em sua organizacdo e estrutura. Dentre os seus dispositivos, destacam-se: i) 0 aumento
progressivo da carga horéaria minima anual, passando de 800h para até 1.400h; ii) a formacéo
integral do aluno, com vistas a construgdo de seu projeto de vida e a sua formacao nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais; iii) a formacéo técnica e profissional; iv) e o repasse de
recursos financeiros para o atendimento de escolas publicas de Ensino Médio em tempo
integral, prioritariamente em regides com menores indices de desenvolvimento humano e com
resultados mais baixos nos processos nacionais de avaliacdo dessa etapa de escolarizacéo
(BRASIL, 2017).

Tal dispositivo legal, como mencionado anteriormente, recupera principios previstos na
Reforma Capanema e refor¢a a dualidade ou a falta de identidade do Ensino Médio brasileiro,
que € historica: preparar o estudante para o prosseguimento de estudos — para a universidade
(carater propedéutico) — e prepara-lo para o0 mundo do trabalho — para o mercado (carater
profissionalizante). Como consideram Arroyo (2014) e Krawczyk (2014), sem identidade
prépria ou clara, esse nivel de ensino acaba tendo como referéncia as demandas de um nivel
superior cada vez mais hierarquizado e atrelado as demandas do mercado.

Na concepg¢ao de Nosella (2016, p. 53), “a atual apologia e ampliagdo do Ensino Médio
profissionalizante sdo uma declaracdo implicita da faléncia e do abandono do Ensino Médio
regular, a0 mesmo tempo em que expressam o agravamento da dualidade social e escolar”. Para
0 autor, o Estado deve priorizar um Ensino Médio ndo profissionalizante (até porque muitos
estudantes ndo tém clareza da profissdo que desejam seguir nesse periodo), focalizando sua
atencdo a promocgdo de um ensino de elevada qualidade e de amplo espectro cultural, a
constru¢dao de um Ensino Médio humanista. Afinal, ele refor¢a que “o Ensino Médio representa
a fase escolar de importancia estratégica na formacdo de uma pessoa ¢ da propria nagao”
(NOSELLA, 2016, p. 93).

A partir da Lei n° 13.415/2017, verificou-se o aumento do nimero de escolas publicas
de Ensino Médio com jornadas ampliadas, levando a um crescimento consideravel de

matriculas em tempo integral no Brasil, como pode ser verificado na Tabela 1:
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Tabela 1 — Percentual de matriculas em tempo integral no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio no Brasil (2015-2019).
Dependéncia Administrativa

Ano Ensino Fundamental Ensino Médio

Total Publica Privada Total Publica Privada
2015 16,7% 19,4% 2,5% 5,9% 6,3% 3,5%
2016 9,1% 10,5% 2,0% 6,4% 6,7% 3,8%
2017 13,9% 16,3% 2,1% 7,9% 8,4% 3,9%
2018 9,4% 10,9% 2,2% 9,5% 10,3% 4,0%
2019 9,4% 10.9% 2,5% 10,8% 11,7% 4,8%

Fonte: BRASIL, INEP (2020a).

Segundo o INEP, tendo como referéncia o Censo Escolar 2019,

[...] em 2015, 5,9% dos matriculados no ensino médio permaneciam sete horas diarias
ou mais em atividades escolares, caracterizando-os como alunos de tempo integral.
Esse percentual vem se elevando, consistentemente, nos Gltimos anos, chegando a
10,8% em 2019. A propor¢do de matriculas de tempo integral € maior na rede publica
(11,7%) do que na privada (4,8%). Desde 2015, a propor¢do de matriculas da rede
publica classificadas como de tempo integral aumentou 5,4 p.p. (BRASIL, 2020b, p.
34).

A queda que se Vé no percentual de matriculas no ambito das escolas publicas de Ensino
Fundamental, em 2016 e em anos posteriores, se deve a falta de investimentos financeiros no
Programa Novo Mais Educacéo, que teve suas atividades encerradas em dezembro de 2019,
segundo informou a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME, 2020).

Faz-se necessario destacar os discursos da BNCC e das novas Diretrizes Curriculares
do Ensino Médio acerca da educacdo integral. De modo geral, a BNCC sublinha o compromisso

com a educacdo integral ao salientar que a Educacdo Béasica

[...] deve visar & formagdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo
com visOes reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou a
dimensdo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e integral da
crianga, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de
aprendizagem — e promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades
(BRASIL, 20184, p. 14).

De acordo com esse documento, o papel da escola extrapola a disseminacdo de
conhecimentos ou o desenvolvimento intelectual. Também ¢ sua funcdo acolher o estudante,
reconhecendo-o em suas individualidades, ao promover aprendizagens de acordo com suas
necessidades, interesses e possibilidades. No que tange ao Ensino Médio, a BNCC enfatiza isso
ao destacar que a escola deve acolher as juventudes, estimular o exercicio do protagonismo
juvenil e comprometer-se com sua formacéo integral e com os seus projetos de vida (BRASIL,
2018a).
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As novas DCNEM’s, atualizadas pela Resolugéo n° 3, de 21 de novembro de 2018,
dispdem que, dentre outros principios, o Ensino Médio sera orientado pela “formacéo integral
do estudante, expressa por valores, aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais” (BRASIL,

2018b, p. 1). Elas definem a formacéo integral como o

desenvolvimento intencional dos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais do
estudante por meio de processos educativos significativos que promovam a
autonomia, 0 comportamento cidadao e o protagonismo na construgéo de seu projeto
de vida (BRASIL, 2018b, p. 1).

As DCNEM’s estabelecem ainda que a organizacdo curricular do Ensino Médio deve
“considerar que a educacao integral ocorre em multiplos espagos de aprendizagem e extrapola
a ampliagdo do tempo de permanéncia na escola” (BRASIL, 2018b, p. 5). Aqui, ha a
consideracdo de que uma formacdo integral ndo ocorre apenas com 0 aumento da jornada ou
do tempo escolar, mas na ampliacdo integrada de tempos, espagos (ndo necessariamente o0s da
escola) e oportunidades de aprendizagens. E o que também afirma Silva (2017c): o trabalho
pedagdgico em escolas de educacdo integral desenvolve-se em diferentes espagos e tempos.
Contudo, espera-se que, de fato, as oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento sejam
ampliadas conforme 0 aumento do tempo escolar estabelecido pela Reforma.

Em suma, é possivel verificar que a ETI esteve e esta em processo de consolidacéo,
paulatinamente, ao longo da historia da educacdo brasileira. Neste capitulo, vimos que as
primeiras referéncias a educacdo integral surgem na década de 1930, com os Pioneiros da
Educacdo Nova, tendo as primeiras propostas e experiéncias de ETI entre as décadas 1950 e
1980. A discussao evidenciou que a maioria dessas propostas tinham um carater assistencialista,
tendo sido a partir do final do século XX, sobretudo pelas dindmicas do processo de
globalizacdo e dos interesses sociais, politicos e econdmicos desse fendmeno, a luz do dominio
e/ou da racionalidade neoliberal, ou da conexdo entre capital, trabalho e educacdo, que se
expandiram as politicas educacionais voltadas a implementacdo de escolas publicas de tempo
integral no Brasil. Com isso, percebe-se o poder da reestruturacao produtiva (e a demanda por
qualificacdo e acumulacdo) na redefinicdo das politicas educacionais, nas quais a escola de
tempo integral estd inserida. Conforme Nosella (2016), hd um movimento dialético entre a
estrutura econdmica social e a superestrutura educativa. Do mesmo modo, ha uma relagéo entre
0s problemas sociais e a expansao dessas escolas, quando, numa visdo compensatéria social, a
educacdo é tida como fonte de mudancas nesse campo (CAVALIERE, 2014).

A sequir, descrevo o processo de implementacéo da politica de ETI em Goias, no @mbito

do Ensino Médio.
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2.4 A implementacgédo do tempo integral em escolas publicas de Ensino Meédio do estado
de Goias

A historia da ETI na rede estadual de Goias é recente, tendo sido implementada em 2006
em escolas publicas do Ensino Fundamental, com o Projeto Escola Estadual de Tempo Integral
(EETI), e em 2013 em escolas publicas de Ensino Médio, por meio do Programa Novo Futuro.
Como o objeto desta pesquisa se circunscreve ao Ensino Médio, discorre-se acerca da
implementacao do tempo integral no &mbito dessa etapa.

Tal implementacdo e sua expansdo decorreram do compromisso firmado no Férum
Mundial de Educacdo, realizado na Coréia do Sul no ano 2010; do Pacto pela Educagdo de
Goiéas (2012-2015); das disposic¢des do Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, especialmente
referente a Meta 6 (oferecer ETI em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender,
pelo menos, 25% dos alunos da educacgdo basica); da Lei n° 13.415/2017; e do Plano Estadual
de Educacdo de Goias (2015-2025), particularmente em cumprimento da Meta 3 (ampliar a
oferta da ETI em 50% das escolas da rede publica, atendendo, de forma gradativa, 25% das
matriculas até o final da vigéncia do Plano) e da Meta 5, estratégia 5.12 (ampliar de forma
gradativa a ETI nas unidades escolares de Ensino Médio, provendo essas escolas de toda a
infraestrutura necessaria).

Legalmente, a implementagdo do tempo integral em escolas de Ensino Médio na rede
publica do estado de Goias ocorreu pela Lei n° 17.920, de 27 de dezembro de 2012, que instituiu
os CEPI’s no ambito da Secretaria de Estado da Educacdo e o regime de dedicacdo plena e
integral dos professores do Ensino Médio, cuja permanéncia na unidade escolar passou a ser de
40h semanais. Pela referida Lei, sdo considerados Centros de Ensino em Periodo Integral

[...] as unidades escolares de turno integral que tém como objetivo a formagdo de
individuos autdbnomos, solidarios e produtivos, com conhecimentos, valores e
competéncias dirigidos ao pleno desenvolvimento da pessoa humana e ao seu preparo
para o exercicio da cidadania, mediante contetdo pedagdgico, método didatico e
gestdo curricular e administrativa proprios (GOIAS, 2012a, s.p).

O Programa Novo Futuro, enquanto implementador da ETI na rede estadual de ensino
no ambito do Ensino Médio, tinha como referéncias as experiéncias educacionais e pedagdgicas
vivenciadas principalmente pelo estado de Pernambuco, mais precisamente por meio do
Ginasio Pernambucano, localizado em Recife. Nesse processo, destaca-se que a Seduc-GO
contou com a assessoria e/ou parceria do Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéo.

Cumpre salientar que o estado de Pernambuco, também em parceria com o ICE, tornou-

se inspiracdo para outros estados brasileiros além de Goias, como 0 Acre, Amapa, Amazonas,
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Ceard, Espirito Santo, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Maranh&o, Minas Gerais, Paraiba,
Parand, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Ronddnia, S&o Paulo, Sergipe e Tocantins,
devido ao sucesso alcangado com os novos modelos pedagdgico e de gestdo implementados no
Ensino Médio, a partir de uma reestruturacdo da rede publica de ensino. A implantacdo da ETI
em 2003 foi, portanto, uma das medidas utilizadas para melhorar a qualidade dessa etapa de
ensino em Pernambuco, que, desde 2007, apresenta resultados satisfatdrios em indices
educacionais, a exemplo da reducdo na taxa de abandono/evaséo escolar e da evolucdo nos
desempenhos alcangcados no IDEB.

De acordo com a Seduc-GO, “o Programa Novo Futuro responde as demandas do Pacto
pela Educacdo do Estado de Goias®, atendendo as unidades de ensino com melhoria da
infraestrutura, valorizagdo do profissional e ensino de exceléncia” (GOIAS, 2014, s.p.). De
modo mais especifico, esse Programa constitui-se como uma politica para seguir diretrizes
delineadas em 2011 pelo governo de Goiés, com vistas a uma reforma no ambito educacional,
de 2012-2015 (Pacto pela Educacgdo), particularmente no Ensino Médio, devido aos ja
mencionados problemas concernentes a essa etapa. E o que considera Rodrigues (2016), ao

afirmar que a

[...] ideia de se propor uma educacdo integral em tempo integral para o Ensino Médio
tém sido fortemente elencada como possibilidade no enfrentamento e no combate a
falta de qualidade na educacdo e das condi¢des reais de desinteresse, repeténcia,
evasdo e abandono dos jovens nessa fase da Educacdo Bésica nas mais diversas
unidades de ensino espalhadas pelo pais (RODRIGUES, 2016, p. 99).

Segundo a Secretaria de Educacdo do estado de Goias, o Programa Novo Futuro
ancorou-se huma proposta pedagogica de educacdo integral em tempo integral, visando a uma
formacdo multidimensional, com énfase na formacdo cognitiva e no desenvolvimento de
competéncias socioemocionais. Assim, sua concepc¢do de educacao previa 0 rompimento com
a escola do acolhimento social, devendo a escola, a partir de um curriculo diferenciado e de um
modelo de gestdo préprio, possibilitar o desenvolvimento de habilidades e de competéncias dos
alunos e melhorar a qualidade do Ensino Médio goiano (GOIAS, 2012 apud RODRIGUES,
2016).

A luz dessas questdes, o Programa Novo Futuro (politica de ETI), inicialmente
implantado em 15 colégios de Ensino Médio no estado de Goias, se insere no rol das seguintes
iniciativas — muitas delas de cunho neoliberal —, que foram distribuidas em 5 pilares, conforme

a Figura 3:

® Mais informages em: <http://www.seduc.go.gov.br/especiais/pactopelaeducacao/>.
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Figura 3 — Iniciativas para a reforma educacional goiana — Pacto pela Educagéo.
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No ano 2017, a Lei n® 19.687, de 22 de junho de 2017, cria 176 CEPI’s no estado de
Goias e denomina-os como tal, revogando as leis anteriores que instituiram os CEPI’s ou
transformaram unidades escolares em CEPI’s (Lei n°® 17.920/2012, Lei n® 18.167/2013 e Lei n°
18.513/2014) e a Lei que implantou as Unidades Escolares de Educacdo Integral em Tempo
Integral (UEEITI), Lei n® 18.671/2014. Na legislacdo de 2017, a formacao integral em tempo
integral e a melhoria na qualidade de ensino s&o estabelecidas como a finalidade da
integralizacdo, ja que o objetivo desses centros é:

Art. 1° |- maior eficiéncia administrativa e educacional, com producdo de impactos
positivos na qualidade do ensino, aplicando modelos de gestdo e pedagdgico
especificos, com vistas a obtengao de maior eficiéncia educacional mediante expanséo
do tempo de permanéncia dos alunos e professores neles; [...] IV- [...] formar
individuos auténomos, solidarios e competentes por meio de formagdo escolar de
exceléncia, que permita ao aluno desenvolver conhecimentos e habilidades
necessarios ao pleno desenvolvimento da pessoa humana e ao exercicio da cidadania,
através de contetido pedagdgico, cultural e social (GOIAS, 2017b, s.p).

Em discurso atualizado, a Secretaria de Educagdo do estado de Goids afirma que:

[...] a Educagdo Integral em Tempo Integral do Estado de Goiés, por meio dos Centros
de Ensino em Periodo Integral/CEPIs, além de ampliar o tempo de permanéncia dos
estudantes e dos professores na escola, visa a formacéo de criancas, adolescentes e
jovens em sua inteireza, ou seja, considera o sujeito em sua condicdo
multidimensional, na qual o desenvolvimento de competéncias socioemocionais
(SANTOS; PRIME, 2014) torna-se tdo relevante quanto a dimensdo cognitiva
(GOIAS, 2020, p. 76).
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Segundo a Secretaria, atualmente (inicio do ano letivo 2022) ha 269 Centros de Ensino
em Tempo Integral na rede estadual de Gois (escolas publicas), sendo 193 de Ensino Médio,

como podemos ver na Figura 4.

Figura 4 — Mapa: nimero de escolas de Ensino Médio em tempo integral na rede estadual de
Goiés por Coordenacao Regional de Ensino (CRE) - 2022.
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Fonte: GOIAS, SEDUC (2022). Elaboragao: Giuliano Tostes Novais (2022).

Os CEPI’s possuem modelos pedagdgico e de gestdo préprios, cuja finalidade é a
formacdo integral do aluno e a exceléncia académica (GOIAS, 2020). Para o ICE, nesses
modelos, o estudante e seu projeto de vida sdo centrais, com énfase na formacéo para a vida e
na formacdo de competéncias para o século XXI. Tanto € que, ao implantar o Ensino Médio em
tempo integral no Estado, 0 governo anuncia uma nova escola para a juventude de Goias, com
um modelo que propiciasse além da formacao para a vida, da formacao académica de exceléncia
e da formacao para o mundo do trabalho, a formagdo do jovem auténomo (pessoa), solidario
(cidadao) e competente (profissional). Esses modelos serdo descritos na se¢do seguinte, em que

sera caracterizada a escola onde esta pesquisa foi desenvolvida.

2.5 De onde falo: caracterizacdo do CEPI estudado
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Como j& mencionado, a escola escolhida para a pesquisa foi um Centro de Ensino em
Periodo Integral, pertencente a rede publica estadual de ensino, que se localiza na zona urbana

do municipio de Formosa-GO, conforme mostra a Figura 5:

Figura 5 — Mapa: localizagdo do CEPI estudado.
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Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, em 2021, o municipio de
Formosa-GO possuia uma populacao estimada de 125.705 pessoas, distribuida em uma area de
5.813,240 km2. Em 2019, ano a que se referem os dados mais atualizados disponibilizados por
esse 6rgdo, o Produto Interno Bruto (PIB) do municipio correspondia a R$ 20.106,42, e o indice
de Desenvolvimento Humano (IDH), a 0,744 (ano 2010).

Em relacdo aos aspectos educacionais, sdo 20 as instituicdes de ensino sob
responsabilidade do governo estadual, sendo que 6 delas sdo Centros de Ensino em Periodo
Integral. Desses, 3 ofertam apenas o Ensino Médio (dentre os quais esta a instituicdo estudada),
1 oferta 0 Ensino Médio e os Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), e os outros 2
ofertam somente os Anos Finais do Ensino Fundamental (GOIAS, 2022).

A instituicdo estudada foi fundada em 1994 com a oferta do curso técnico em Magistério

(Nivel 2° Grau, atual Ensino Médio). Com a extin¢do desse curso, no final do ano de 2001, a
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Unidade Escolar passou a ofertar os Anos Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio
regular, de 2002 a 2010. De 2011 para c4, a escola tem ofertado apenas a ultima etapa da
Educacdo Basica, o0 Ensino Médio. Em 2014, a unidade foi transformada em Centro de Ensino
em Periodo Integral pela Lei n° 18.513, de 09 junho de 2014, e atendeu, em 2020, o total de
436 alunos, distribuidos em 12 turmas de tempo integral.

Quanto a infraestrutura, o CEPI possui as seguintes dependéncias e equipamentos: i)
Dependéncias: 12 salas de aulas, 4 banheiros para os discentes, 1 biblioteca, 1 laboratério de
informatica, 1 laboratério de Ciéncias — Biologia e Quimica, 1 laboratério seco — Fisica e
Matematica, 1 secretaria, 1 sala de direcdo, 1 sala de professores, 2 banheiros para esses
profissionais, 1 sala de coordenacdo, 1 sala de coordenacdo do Nucleo Diversificado, 1 sala de
coordenacao geral, 1 compartimento para material esportivo, 1 almoxarifado, 1 cozinha, 1 quadra
coberta de esportes, 1 patio coberto, 1 patio descoberto e 1 estacionamento; ii) Equipamentos:
aparelho de DVD, impressora, copiadora, data show, retroprojetor, televisdo, computadores
conectados a internet para uso administrativo e uso dos discentes, notebook e antena parabdlica
(PP, 2019).

Por julgar necessaria a caracterizacdo em maior detalhe do lugar sobre o qual falo, serdo
apresentados outros dados e informacOes acerca dessa instituicdo, a comecar por Seus
desempenhos educacionais. Destacam-se 0s seus resultados alcangados no IDEB 2017, com
uma média de 5,3 — correspondente a um dos melhores indices do Brasil no &mbito de escolas
publicas na esfera estadual —, e no IDEB 2019, com média 5,5, 0 maior indice dessa etapa de
ensino do municipio de Formosa-GO, superior a média nacional na esfera publica (3,9) e a do

estado de Goias (4,7), conforme mostra a Tabela 2.

Tabela 2 — IDEB do Brasil e do estado de Goias (rede estadual/publica): resultados e metas
(Ensino Médio).
IDEB Observado Metas Projetadas

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Total 34 35 3,6 3,7 3,7 3,7 3,8 4,2 34 35 3,7 3.9 43 4,7 5,0 52

BRASIL

Dependéncia Administrativa
Estadual | 3,0 32 34 34 34 35 35 39 31 3,2 33 3,6 39 44 | 46 4,9
Privada | 5,6 5,6 5,6 57 54 518 58 6,0 5,6 57 58 6,0 6,3 6,7 6,8 7,0
Publica | 3,1 3.2 34 34 34 815 3,5 39 31 3,2 3,4 3,6 4,0 44 | 47 4,9

GOIAs [ 29 [ 28 [ 31 [ 36 | 38 [ 38 [ 43 [ 47 [ 29 [ 30 [ 32 [ 34 [ 38 [ 42 [ 44 | 47

Obs.: Os resultados marcados em amarelo referem-se ao IDEB que atingiu a meta.
Fonte: BRASIL, INEP - Resultados e metas (2020).
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Segundo o INEP, o IDEB é calculado a partir dos dados apurados no Censo Escolar
acerca das taxas de aprovacdo, reprovagdo e abandono (fluxo escolar) e das médias de
desempenho no SAEB. Desse modo, IDEB = nota do SAEB (S) x aprovacdo média (A), (SxA).
Levando em consideracao esse calculo, as ultimas médias obtidas pela instituicdo estudada

resultam nos dados do Quadro 3:

Quadro 3 — Calculos dos IDEB’s da instituicéo.

Taxa de aprovacgéo Saeb
Matematica Lingua Portuguesa
A | Proficiéncia | Proficiéncia | Proficiéncia | Proficiéncia S
Ano | 1° 20 3° 4° Média Padronizada Média Padronizada
2017 | 92,1 | 96,2 | 100,0 | - | 0,96 308,9 5,6 303,5 5,6 5,57
2019 | 97,2 | 98,4 | 974 | - | 0,98 307,5 5,5 309,7 5,8 5,64

Fonte: BRASIL, INEP (2020).

Segundo a Seduc-GO, em razdo do indicador alcancado em 2017 e das préaticas
desenvolvidas nos moldes da politica de ETI de Goiés, a escola tornou-se destaque em pesquisa
sobre unidades inovadoras e de sucesso no ano de 2017 (GOIAS, 2017a). Também foi
reconhecida em 2018 pela pesquisa intitulada Exceléncia com Equidade no Ensino Médio,
promovida pela Fundacdo Lemann em parceria com o Interdisciplinaridade e Evidéncias no
Debate Educacional, o Instituto Unibanco e o Itai BBA. O intuito desse estudo foi entender as
estratégias e praticas das escolas publicas que atendem a alunos de baixo nivel socioeconémico
e conseguem bons resultados ou bom nivel de aprendizagem (IEDE, 2019).

De acordo com o IEDE, foram selecionadas 5.042 escolas que alcancaram bons
resultados na Prova Brasil e no ENEM 2017 e possuiam bom fluxo escolar, com uma taxa de
aprovacdo minima de 95%. Desse total, 100 escolas atingiram os indicadores de qualidade
estabelecidos em razdo das boas praticas desenvolvidas e dos bons resultados alcancados,
dentre elas o CEPI estudado. Esse mapeamento situou a escola entre as 100 melhores
instituicGes publicas de Ensino Médio do pais e entre as 7 melhores do estado de Goias, no
contexto de baixo nivel socioeconémico. Destaca-se que, na lista, ha 55 escolas do estado do
Ceara, 14 do Pernambuco, 7 do Espirito Santo, 7 de Goias, 4 do Piaui, 3 do Maranhdo, 3 do Rio
de Janeiro, 2 de Minas Gerais, 2 do Rio Grande do Sul, 2 de S&o Paulo e 1 do Amazonas, sendo
que 82% delas séo instituicdes de tempo integral.

Como afirmado na introducdo deste trabalho, mesmo reconhecendo os limites dos
indices de avaliagdes externas e os interesses de instituicbes como a Fundag@o Lemann, que se
voltam a perspectivas capitalistas/mercadologicas/empresariais, 0s resultados alcancados

chamaram a minha atencdo por indicarem possiveis melhorias na escola onde cursei 0 Ensino
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Médio de 1997 a 2000, quando era permeada por problemas, como indisciplina, conflitos/brigas
entre os estudantes (PP, 2019) e baixos desempenhos.

Por ser um CEPI, essa instituicdo possui modelo pedagdgico e de gestdo especificos.
Conforme os documentos operacionais dos CEPI’s, a partir de principios educativos,
metodologias e Nucleo Diversificado proprios, a educacdo deve contribuir para a formacédo
integral do estudante por meio de relagbes que se pautam na educacdo para valores e no
desenvolvimento da autonomia, da solidariedade e da cidadania. A Figura 6 demonstra a

estrutura do modelo pedagodgico da instituicao, que corresponde ao dos CEPI’s de Ensino Médio

de Goiés.

Figura 6 — Estrutura do modelo pedagdgico do CEPI.
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Fonte: PP da instituicdo (2019); Manual operacional do Programa Novo Futuro/ICE (2014). Organizagdo: Alcinéia
de Souza Silva (2020).

A seqguir, por meio da sistematizacdo das informacgdes em quadros, sdo descritos cada
um dos principios, das metodologias e dos componentes do Nucleo Diversificado. Como
anunciado, esta parte do trabalho é dedicada a descricdo dos modelos e da Proposta Pedagdgica
da instituicdo para informar o leitor acerca do contexto educacional em que se desenvolveu a
pesquisa e de qual realidade os professores falam (o contexto educacional vivido por eles). A

discussdo dessa politica e desse modelo de ETI tera lugar ap6s as anélises de suas concepcoes.

Quadro 4 — Descricao dos principios educativos do CEPI.

E um dos principios centrais de todo o trabalho escolar. Segundo Costa
Protagonismo Juvenil (2000), no ambito educacional, o Protagonismo Juvenil designa a atuagdo
do jovem como personagem principal de uma iniciativa, atividade ou
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projeto voltado para a solucdo de problemas reais. O cerne do protagonismo,
portanto, € a autonomia, a participacdo ativa e construtiva do jovem na vida
da escola, da comunidade ou da sociedade mais ampla. Para o ICE,
Protagonismo Juvenil é o processo no qual o jovem é simultaneamente
sujeito e objeto da acéo de desenvolvimento de suas potencialidades. Nessa
dinamica de formacdo, a pratica educativa tem como elemento central o
estudante, que participa de todas as suas fases, desde a elaboracao, execucdo
até a avaliacdo das acBes propostas. Desse modo, um modelo pedagégico
focado no Protagonismo Juvenil visa a formacdo de pessoas mais
autdbnomas e comprometidas socialmente, com valores de solidariedade e
respeito mais incorporados, o0 que contribui para uma proposta de
transformacéo social (COSTA, 2000).

E a referéncia para toda a acdo pedagdgica. A Seduc-GO esclarece que
educar pelo exemplo, sendo o docente fonte de inspiracéo e referéncia para
o estudante, é o cerne dessa pedagogia (GOIAS, 2014). N4o obstante, para
Costa (1991; 2001) — um dos principais tedricos dessa concepg¢ao —, essa
filosofia extrapola tal ideia. Nessa vertente pedagdgica, o fazer-se presente
na vida do educando é dado fundamental da agdo educativa: a presenca é o
seu conceito central, seu instrumento-chave e seu objetivo maior. Segundo
Pedagogia da Presenca 0 autor, trata-se de um conceito mais humano de educacdo em que a
presenca do professor (adulto) junto ao aluno (jovem) favorece o seu
desenvolvimento nas dimens@es académica, pessoal, social e profissional.
A interacdo ou a reciprocidade entre professor e aluno torna-se dimenséo
essencial nesse processo, pois contribui para o desenvolvimento da
autoestima, autoconfianca, liberdade, autonomia e responsabilidade do
educando, dentre outras questes.

Refere-se a educacdo integral, que visa ao desenvolvimento do sujeito em
todas as dimensdes que o constituem, quais sejam, intelectual, emocional,
social, fisica e cultural. Seu objetivo é o desenvolvimento pleno da pessoa,

Formacéo Global/ 0 que contempla, segundo Costa (2008), as dimensdes do logos
Educacdo Interdimensional (racionalidade), do eros (corporeidade), do pathos
(sentimentalidade/afetividade) e do mythus (espiritualidade), com vistas a
vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva.

Segundo a Organizacdo das Nac¢Bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura, os pilares da educagdo sdo aprendizagens essenciais ao
desenvolvimento total da pessoa: espirito, corpo, inteligéncia, sensibilidade,
sentido, estético, responsabilidade pessoal e espiritualidade. De acordo com
a Seduc-GO, essas aprendizagens se efetivam por meio do desenvolvimento
Pilares da Educacgao de competéncias. Sdo elas: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver juntos/conviver e aprender a ser. Segundo o ICE, o aprender a
conhecer se relaciona ao desenvolvimento de competéncias cognitivas; o
aprender a fazer, a competéncia produtiva; o aprender a conviver ou viver
juntos, a competéncia social; e o aprender a ser, a competéncia pessoal.

Fonte: COSTA (1991; 2000; 2001; 2008); ICE (s.a; 2019); GOIAS (2014; 2015); UNESCO (2012). Organizago:
Alcinéia de Souza Silva (2021).

As metodologias do CEPI sdo: acolhimento, nivelamento, agrupamento, salas tematicas/

salas ambiente e tutoria.

Quadro 5 — Descricdo das metodologias do CEPI.

E uma atividade pedagdgica que acontece na primeira semana do ano letivo,
Acolhimento destinada aos estudantes novatos, sendo planejada, organizada e desenvolvida
por estudantes da instituicdo e/ou egressos que experimentaram as praticas e
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vivéncias do protagonismo juvenil. O acolhimento, além de garantir a troca
entre 0s jovens e estabelecer uma integracdo das varias geracdes da escola,
garante que os estudantes novatos tirem suas duvidas sobre 0 modelo e possam,
desde o primeiro contato com a escola, compreender as suas particularidades e
conhecer as oportunidades que lhes serdo oferecidas, tragando o seu projeto de
vida e exercendo o seu protagonismo juvenil. Segundo o ICE, o Acolhimento
dos alunos da 12 série visa ao pilar aprender a conhecer; o da 22 série foca no
aprender a conviver; e o da 32 série, no aprender a fazer.

Caracteriza-se pelo desenvolvimento de atividades que visam a desenvolver
habilidades basicas referentes as séries anteriores e ainda ndo adquiridas por
determinado grupo de estudantes. A partir da avaliacdo diagndstica, que permite
ao professor conhecer o que o aluno ja domina, sao feitas intervencdes a fim de
esclarecer duvidas e fortalecer os conhecimentos que capacitardo os alunos a
acompanhar e melhorar seu desempenho nas disciplinas da matriz curricular de
Seu curso.

Nivelamento

E uma intervencdo/recuperacio em grupos. E a retomada/revisdo, em sala de
aula, dos contetidos em que 0s estudantes apresentaram maiores dificuldades
durante o bimestre e/ou das expectativas de aprendizagem néo alcangadas, de
modo a oportunizar o aprendizado. Para a escola, essa metodologia é uma
sistematica de acompanhamento do rendimento escolar que visa ao
Agrupamento desenvolvimento cognitivo do aluno a partir da construcéo de conhecimentos.
Destaca-se que, nesse processo, 0s estudantes sdo agrupados por série de acordo
com as competéncias, habilidades e conteddos em que demonstraram
dificuldade, e a recuperacdo/intervencdo ocorre nas aulas do Nucleo
Diversificado com o acompanhamento dos professores de cada area.

Caracterizam-se como espagos pedagdgicos disciplinares, ou seja, as salas sao
organizadas por disciplinas segundo suas especificidades e necessidades
(materiais didaticos e de pesquisa). O objetivo dessa organizacdo é favorecer
Salas tematicas/ambiente | uma aprendizagem significativa, a partir da presenca dos elementos
significativos de cada disciplina. Além disso, esses espacos proprios visam a
dinamizar as aulas dos componentes do Nucleo Basico Comum.

E uma metodologia que consiste num conjunto de agdes de orientacio pelo
professor nos aspectos relativos a vida académica, pessoal e profissional do
aluno. Baseada num processo interacionista entre eles, a tutoria, no que diz
respeito a vida pessoal, facilita 0 autoconhecimento do jovem, sua adaptacédo e
tomada de decisdes. No que se refere a vida académica, apoia 0 jovem na
superacdo das dificuldades relacionadas aos seus habitos e metodologias de
estudo e sua integracdo a sala de aula. J& no que tange a vida profissional, apoia
0 jovem na construcao de escolhas de acordo com o seu projeto de vida, suas
aptiddes e seus interesses.

Tutoria

Fonte: GOIAS (2014; 2015); PP (2019). Organizagio: Alcinéia de Souza Silva (2021).

Uma inovacdo desse modelo de ETI é a ampliacdo de tempos e espacos curriculares,
razdo pela qual os CEPI’s do estado de Goids possuem um curriculo diferenciado,
especialmente pelo Nucleo Diversificado, cujo objetivo é ampliar, enriquecer, diversificar e
desdobrar os contetidos do Ndcleo Béasico Comum (GOIAS, 2014; 2015). Tais nicleos s&o
interligados/indissociaveis, sendo o Nucleo Diversificado formado por Pratica de Laboratorio,
Estudo Orientado I, Estudo Orientado Il, Preparacdo Pds-Médio, Projeto de Vida, Protagonismo
Juvenil, Eletivas e Lingua Estrangeira moderna Espanhol. No &mbito da prescricao, esse Nucleo
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possui o carater transdisciplinar, caracterizado, segundo Santomé (1998), como o nivel superior

da interdisciplinaridade, de coordenagdo, em que desaparecem os limites entre as disciplinas e

constitui-se um sistema total, que ultrapassa o plano das relagdes entre elas, chegando a uma

nova macrodisciplina, em prol de objetivos comuns.

Com relagdo a organizacdo curricular dessa etapa, o CEPI possui a estruturagdo

apresentada no Quadro 6:

Quadro 6 — Matriz Curricular do CEPI (2020).

e AREA DE COMPONENTES 1§I|E£||3/|I ES/ CARGASZI-:(EI;IARIAS SEMAI;I;AIIE_'\E ANUAL
CONHECIMENTO CURRICULARES CHI/S CH/A CHIS CHI/IA CHI/S CHI/IA
LINGUAGENS Lingua Portuguesa 6 240 6 240 6 240
- ' Arte 1 40 1 40 1 40
CODIGOS E SUAS —
% TECNOLOGIAS E_ducagao Fisica _ 2 80 2 80 2 80
s _ Ling. Est. Mod. Inglés 2 80 2 80 2 80
o MATEMATICAE Matematica 6 240 6 240 6 240
o SUAS
O TECNOLOGIAS
2 CIENCIAS DA Fisica 2 80 2 80 2 80
QOJ NATUREZA E SUAS Quimica 2 80 2 80 2 80
o TECNOLOGIAS Biologia 2 80 2 80 2 80
8 S ENE S Historia 2 80 2 80 2 80
® | kg | s T e T fe e
TECNOLOGIAS —
Sociologia 1 40 1 40 1 40
Prética de Laboratério 2 80 2 80 2 80
8 Estudo Orientado | 2 80 2 80 2 80
8 6 Estudo Orientado |1 2 80 2 80 2 80
oo Preparacéo Pés-Médio 2 80 2 80 4 160
8 g TRANSDISCIPLINAR Projeto de Vida 2 80 2 80 0 0
z |-|>J Protagonismo Juvenil 2 80 2 80 2 80
o Ling. Est. Mod. Espanhol 2 80 2 80 2 80
Eletivas 2 80 2 80 2 80
SUBTOTAL DO NUCLEO COMUM 29 1160 29 1160 29 1160
SUBTOTAL DO NUCLEO DIVERSIFICADO 16 640 16 640 16 640
TOTAL GERAL 45 1800 45 1800 45 1800

Fonte: Matriz disponibilizada pelo gestor do CEPI estudado (2020).

De acordo com a Seduc-GO,

[...] nos CEPIs a Matriz Curricular prevé 45 (quarenta e cinco) horas/aula semanais,
dos quais aproximadamente 28 (vinte e oito) tempos sdo destinados para ministrar
aulas e aproximadamente 17 (dezessete) tempos devem ser dedicados a execugao das
atividades previstas no Mapa. Portanto, nesse instrumento serdo descritas todas as
atividades a serem desenvolvidas pelos coordenadores e professores no CEPI,
contemplando as atividades pedagdgicas dentro e fora da sala de aula, como: Horario
de Aulas, Planejamento, Elaboracdo e Correcdo de Avaliacfes, Reunido Gerencial
com a Coordenacdo, Momento de Estudo Individual e Coletivo, Producdo de
Material/Atividades, dentre outras (GOIAS, 2020, p. 94).

Nessa organizac¢ao, os componentes curriculares do Nucleo Basico Comum e do Ndcleo

Diversificado sdo distribuidos ao longo da jornada diaria, com os professores trabalhando nos

dois nucleos, ja que sua jornada € integral e multidisciplinar. Em razéo do regime de dedicacéo



exclusiva, trabalham em Unica escola que funciona das 07h30min as 17h, com a organizagéo

contida no Quadro 7:

Quadro 7 — Horarios das atividades do CEPI.

Atividades Horarios
1% aula 07:30 — 08:20
2% aula 08:20 — 09:10

Intervalo 09:10 — 09:30
3 aula 09:30 — 10:20
42 aula 10:20—11:10
5% aula 11:10—12:00

Almoco 12:00 — 13:20
6% aula 13:20 - 14:10
7% aula 14:10 — 15:00

Intervalo 15:00 — 15:20
8% aula 15:20 - 16:10
9% aula 16:10 — 17:00

Fonte: PP (2019).

A seguir, no Quadro 8, sdo descritos os componentes do Nucleo Diversificado.

Quadro 8 — Descricdo do Nucleo Diversificado do CEPI.

Pratica de Laboratério

Tem por objetivo relacionar o conhecimento sistematizado em sala de aula as
experiéncias praticas voltadas para o conhecimento cientifico, criando um espago
proprio para a observacdo de fendmenos, o registro sistematizado de dados, a
formulagdo e o teste de hipdteses e a inferéncia de conclusfes. Trata-se de um
componente voltado especialmente ao desenvolvimento de atividades
experimentais das disciplinas Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, de modo
a favorecer e significar o aprendizado do aluno.

Estudo Orientado |

Também é chamado de Avaliacdo Semanal, que ocorre de modo continuo, com
finalidade pedagogica, e se volta ao acompanhamento e verificagdo da
aprendizagem dos alunos. Esse processo é constituido por blocos de avaliacGes,
acompanhados por producbes de texto e simulados que contemplam as
disciplinas do Nucleo Bésico Comum. Os resultados das avaliagBes s&o
discutidos com os professores em reunides semanais, € 0s estudantes com
necessidade de acompanhamento especial sdo reagrupados bimestralmente para
a revisdo dos contetidos ndo aprendidos.

Estudo Orientado 11

Tem por objetivo orientar o estudante na sua dindmica de estudos, oferecendo
condicBes para que ele desenvolva a capacidade de se organizar nesse processo,
especialmente a partir da apropriagdo de técnicas adequadas e do reconhecimento
da necessidade de adquirir e desenvolver habitos e uma rotina de estudos
favoraveis ao seu aprendizado. Para isso, de acordo com o ICE, sdo trabalhados
temas como: i) responsabilidade pessoal, no qual se abordam o compromisso com
a agenda e a relacdo entre estudos e a construcdo da cidadania; ii) organizacdo
pessoal e material, em que se explora a diferenca entre intensidade e qualidade
de estudo, os bons habitos para estudar, a organizacdo do tempo, as prioridades
no estudo, a selecdo de materiais e o planejamento; iii) técnicas de estudo; iv) e
elaboracdo de plano de estudo. A finalidade € que o aluno aprenda a estudar
corretamente, de maneira a propiciar/facilitar a aprendizagem.

Preparacéo P6s-Médio

Como o préprio nome diz, visa a preparar 0 estudante para o ingresso no Ensino
Superior e/ou no mundo do trabalho. Para tanto, a escola trabalha com a revisdo
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e o aprofundamento de contetidos ja trabalhados ao longo da Educacdo Basica,
apresenta informacGes sobre as profissdes e 0s cursos superiores, especialmente
de instituigcdes localizadas proximas de onde a escola se situa, com o objetivo de
despertar nos alunos o interesse pelo prosseguimento nos estudos e/ou pela
inser¢do no mercado de trabalho. A dindmica das aulas nesse componente difere
das demais do Nucleo Basico Comum, uma vez que foca em maratonas e
simulados, com formatos e metodologias especificos.

Projeto de Vida

E a disciplina que trabalha com os sonhos, os objetivos ou os planos de vida do
estudante. Nela, ele tem espaco para refletir e planejar sua vida futura, seus
projetos, além de definir estratégias e caminhos a serem percorridos para atingir
essas metas. De outro modo, é o espaco destinado para que cada jovem trace
metas para a sua vida e descubra quais etapas sdo necessarias para alcanca-las,
desenvolvendo, assim, um projeto de vida pessoal.

Protagonismo Juvenil

Volta-se para a criacdo de espacgos e condi¢des capazes de possibilitar aos jovens
envolverem-se em atividades direcionadas a solugéo de problemas reais, atuando
como fonte de iniciativa, liberdade e compromisso. Estrutura-se por meio de
clubes, nos quais 0s jovens se organizam a partir de suas areas de interesse e tém
a possibilidade de desenvolver a autonomia, a autoconfianca, a
autodeterminacdo, a capacidade de auto-organizacdo, o planejamento, a
habilidade de trabalhar em equipe e de tomar decisdes, dentre outras.

Eletivas

Sdo disciplinas de carater pratico e interdisciplinar que tém a finalidade de
enriquecer, diversificar e ampliar contetdos/conhecimentos do Nucleo Comum.
Elas sdo ofertadas semestralmente e podem ser livremente escolhidas pelo
estudante, conforme seus interesses e afinidades.

Lingua Estrangeira
Moderna Espanhol

Tem por objetivo capacitar o aluno para comunicar-se nesse idioma de maneira
adequada em diferentes situa¢fes da vida cotidiana, além de visar a formacéo
profissional, capacitando-o conforme o dominio linguistico que é exigido pelo
mercado de trabalho.

Fonte: ICE (s.a); GOIAS (2014; 2015); PP (2019). Organizagdo: Alcinéia de Souza Silva (2021).

Finalizada a apresentacdo do modelo pedagogico do CEPI, passo a descricdo do seu

modelo de gestdo, que também é especifico das instituicdes estaduais de tempo integral de

Goias. Os instrumentos de gestdo sdo: i) o Plano de acdo; ii) os Programas de acgdo; iii) as

ReuniBes Gerenciais; iv) a Reunido da Gestdo com lideres de sala; v) a Agenda Bimestral; vi)
o Mapa de atividades; vii) o PDCA (“Plan”: Planejar, “Do”: Fazer/Executar, “Check’:

Controlar/Avaliar, “Act”: Agir/Revisar); viii) e as Planilhas de Acompanhamento Pedagdgico

e Estatistico (GOIAS, 2015). No Quadro 9, s&o descritos cada um desses instrumentos.

Quadro 9 — Descricao dos instrumentos de gestdo do CEPI.

Plano de acéo

E o planejamento estratégico de todas as agdes necessarias para atingir um
resultado esperado, no caso, o ensino de qualidade. Estruturado em metas,
indicadores e estratégias, o plano define as atividades prioritarias para o0 ano
em exercicio, tendo em vista a missdo escolar, seus valores, premissas e
visdes. Ele é elaborado a partir do Plano de A¢do da Secretaria de Educacao.
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E um programa operacional individual. Trata da operacionalidade, dos
meios e processos que garantirdo a execucdo das acdes constantes no Plano

Programa de acéo de acio,

Instrumentos que possibilitam realizar um trabalho alinhado para que as
acles desenvolvidas no CEPI sejam discutidas, planejadas, avaliadas e
Reunides Gerenciais redirecionadas quando necessario. Também visam a formar uma
consciéncia de gestdo na equipe escolar.

Instrumento que permite o contato entre o gestor e os lideres de turma do
CEPI, com o objetivo de formar uma consciéncia de lideranca e de
protagonismo nos jovens e promover a sua participacdo nas tomadas de
decis0es.

Reuni&o da gestédo com lideres
de sala

E um instrumento que visa ao melhor gerenciamento dos processos
pedagdgicos e de gestdo, desenvolvido para auxiliar a comunicacéo interna
e externa, garantindo o bom funcionamento da rotina escolar. Ela contém as
atividades propostas para o bimestre, abrangendo as acGes de natureza
interna e externa.

Agenda Bimestral

Instrumento cujo objetivo é acompanhar e gerenciar as diversas atividades
de gestdo e pedagdgicas dos profissionais do CEPI para desenvolver uma
consciéncia de gerenciamento na equipe pedagogica, alinhando-a a filosofia
da proposta, além de garantir o alcance das metas propostas no Plano de
acao.

Mapa de atividades

E um instrumento que tem por objetivo o controle e a melhoria continua das
atividades desenvolvidas. Pautado num ciclo que envolve planejar,
fazer/executar, checar/verificar/avaliar e agir/replanejar/ajustar, o PDCA
PDCA constitui a esséncia do acompanhamento e controle da qualidade, na medida
em que, para qualquer processo, hd que se estabelecer metas, definir os
métodos/estratégias necessarias para alcangar os objetivos desejados.

Instrumentos que permitem controlar e acompanhar os resultados

Planilhas de acompanhamento S ~ ‘o
alcancados e definir intervencdes necessarias.

pedagdgico e estatistico
Fonte: GOIAS (2014; 2015; 2020); ICE (2016). Organizagio: Alcinéia de Souza Silva (2021).

Cumpre dizer que a equipe gestora é formada pelo gestor, pelo coordenador pedagogico,
pelo coordenador administrativo e financeiro e pelo secretario, que sdo responsaveis “[...] pelo
funcionamento e gerenciamento do CEPI, por meio da coordenacdo das diversas atividades; da
integracdo dos resultados; do fortalecimento das relagdes interpessoais” (GOIAS, 2020, p. 81).

Quanto a proposta pedagogica da instituicdo, no documento que a especifica (a PP),
consta que a funcdo da escola é propiciar a formacdo integral dos estudantes, na qual o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais é tdo relevante quanto o desenvolvimento
cognitivo. Sua missao basica e garantir a qualidade/exceléncia académica, formando individuos
autdbnomos (capazes de avaliar e decidir baseados nas suas crencas), solidarios (fontes de
solucdo, de acdo e compromisso) e competentes (capazes de compreender as exigéncias do
novo mundo do trabalho e de reconhecer a necessidade de se ajustarem a ele). Tal perspectiva

inclui a formagdo cidadd, humana, ética e cultural e o desenvolvimento da autonomia intelectual
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e do pensamento critico, em consonancia com as necessidades/interesses e 0s projetos de vida
dos estudantes (PP, 2019).

Os valores anunciados pela instituicdo sdo qualidade, solidariedade, ética, democracia,
equidade e inovacdo em prol de uma educacéo para a vida e para 0 mundo do trabalho. Para
tanto, é destacada a importancia de o trabalho educativo pautar-se nos quatro pilares da
educacdo (aprender a conviver, a fazer, a conhecer e a ser), bem como da gestdo democrética,
fundamentada em transparéncia e coletividade na tomada de decisoes.

A proposta explicita, ainda, que as praticas pedagdgicas orientam-se pelos pressupostos
da Perspectiva Histdrico-Cultural. Para a escola, o sujeito adquire novos conhecimentos na
troca de experiéncias com o outro. Desse modo, é recomendado que os professores inovem e
ousem em suas praticas, apropriando-se da contextualizacdo e da interdisciplinaridade, com
vistas ao desenvolvimento de competéncias e habilidades que promovam o pensamento critico,
a humanizacéo dos individuos e a transformacéo social (PP, 2019).

Explicita, ademais, que a Pedagogia da Presenca é a referéncia de todas as acOes
pedagdgicas, sendo o exemplo e a presenca do professor junto ao aluno elementos que
favorecem o seu desenvolvimento em suas dimensdes académica, pessoal, social e profissional,
como defende Costa (2001). Nesse sentido, destaca-se a potencialidade da jornada integral do
professor na instituicdo como aspecto positivo no processo formativo dos estudantes, bem como
enfatiza-se a necessidade de os professores apresentarem condutas exemplares/adequadas,
principios de convivéncia social e de um relacionamento respeitoso com os estudantes.

Em relacdo ao curriculo, que constitui um aspecto diferenciado do CEPI, a institui¢do
enfatiza as potencialidades do Nucleo Diversificado como espagos que apoiam o Nucleo

Comum e ampliam, aprofundam e diversificam conhecimentos.

O curriculo da escola de tempo integral, concebido como um projeto educativo
integrado implica a ampliagéo da jornada escolar didria mediante o desenvolvimento
de atividades ou oficinas tais como o acompanhamento pedagdgico, o reforgo e o
aprofundamento da aprendizagem, a experimentacao e a pesquisa cientifica, a cultura,
as artes, a musica, a educacdo fisica, o esporte e o lazer, as tecnologias da
comunicacdo e informacéo, os direitos humanos, a preservacdo do meio ambiente, a
promocao da saude e da qualidade de vida, entre outras atividades pedagogicas
curriculares, articuladas as areas de conhecimento (PP, 2019, p. 51).

Dessa maneira, para 0 CEPI, “o elemento que caracteriza uma escola de tempo integral
ndo e o fator tempo, mas a programacao de acOes pedagdgicas que o preenche e o utiliza
adequadamente” (PP, 2019, p. 50). Segundo o documento,

0 projeto politico pedag6gico da escola de tempo integral promovera a ampliagdo de
tempos e espacos em sintonia com a ampliacdo das a¢Bes educativas programadas,
das oportunidades educativas, da intensificagdo e do maior compartilhamento da
tarefa de educar e cuidar entre profissionais da escola, familias e outros atores sociais,
sob a coordenacédo da escola e de seus professores, visando a alcancar a melhoria da
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qualidade da aprendizagem e da convivéncia social e diminuir as diferencas de acesso
ao conhecimento e aos bens culturais, em especial entre as populacBes socialmente
mais vulneraveis (PP, 2019, p. 51).

Conforme a PP, o planejamento € de extrema importancia a préatica educativa e deve ser
elaborado preferencialmente de forma participativa, tendo o caréater flexivel e primando néo s6
pelo cumprimento do curriculo, mas pela qualidade de ensino. No CEPI, o Plano de ensino/
Plano de curso é elaborado semestralmente e chama-se Guia de Aprendizagem. Segundo o ICE,
trata-se de um recurso metodoldgico gque se destina fundamentalmente a orientar com absoluta
objetividade o processo de planejamento e desenvolvimento das atividades pedagogicas do
professor.

De acordo com a PP, “o modelo pedagdgico dos CEPI’s é pautado na Tecnologia de
Gestdo Educacional, a qual é definida como a arte de integrar tecnologias especificas e educar
pessoas [...]. Nele, o educador se torna corresponsavel pelo sucesso desse modelo pedagogico”
(PP, 2019, p. 43-44), cabendo, portanto, desempenhar algumas funcdes, dentre elas: i) elaborar
seu planejamento dentro das premissas do Plano de Ac¢do do CEPI em consonancia com o seu
Programa de Acdo; ii) utilizar métodos e técnicas eficientes e diversificados de acordo com a
orientacdo didatico-pedagogica adotada pela escola; iii) elaborar programas que envolvam a
abordagem de conceitos, fatos e principios que levem o educando a construcdo ativa de suas
capacidades cognitiva e intelectual para operar com simbolos, signos, ideias e imagens,
possibilitando representar a realidade e transforma-la; iv) organizar sua sala tematica,
ambientada de acordo com as especificidades de sua area de conhecimento de maneira a
proporcionar aos estudantes uma maior oferta de recursos didaticos; v) planejar e executar
estudos continuos e estratégias tedrico-metodolégicas, de tal forma que sejam garantidas novas
oportunidades de aprendizagem; vi) propor, discutir, apreciar e coordenar projetos para sua
acao pedagogica; vii) elaborar o seu Programa de acdo, enquanto o plano operacional que
garante a execucao das ac¢Oes constantes no plano de acdo da escola (PP, 2019), dentre outras.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem, a proposta trata-a como um processo
diagnosticador, formativo e emancipador, que se realiza continua e cumulativamente, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos formativos sobre os
informativos, visando ao aprimoramento do processo educativo. Como parte integrante da
proposta curricular e da implementacéo do curriculo, a avaliacdo assume um carater processual,
formativo e participativo, sendo continua, cumulativa e diagnostica.

De acordo com o Regimento Escolar, no plano pedagdgico, a instituicdo parte da

avaliacdo diagnostica que subsidia o nivelamento (descrito anteriormente) e trabalha com



132

avaliacOes subjetivas (elaboradas e aplicadas pelo professor regente em sua aula), objetivas e
simulado, juntamente com producdo de texto. Estes dois Ultimos formam as avaliacGes
semanais por blocos, que se pautam nas competéncias e habilidades e nos conteldos constantes
no Curriculo Referéncia da rede estadual, conforme as disciplinas do Nucleo Basico Comum.
S&o 3 blocos de avaliagdo semanal (um a cada semana) e o simulado, totalizando 6 blocos por
bimestre, assim constituidos: i) Bloco 1: Portugués (com producéo textual), Espanhol, Inglés,
Arte e Educacao Fisica; ii) Bloco 2: Matematica, Quimica, Geografia e Sociologia; iii) Bloco
3: Fisica; Biologia; Histdria e Filosofia.

No que se refere ao simulado e as producgdes textuais, a escola organiza-se da seguinte
maneira: “para as 1% e 22 séries sera aplicado apenas um Simulado por bimestre e duas
ProducOes de Texto. Para a 32 série serdo aplicados dois Simulados e duas Producdes de Texto
durante o bimestre” (PP, 2019, p. 60). Esses simulados contemplam a proposta teorico-
metodoldgica e o formato tanto de avaliagbes em larga escala, como a Avaliacdo Dirigida
Amostral ou Avaliacdo Diagnostica da Aprendizagem (ADA®) e o Sistema de Avaliagéo
Educacional do Estado de Goias (SAEGQ’), quanto dos processos seletivos da UnB, do
Instituto Federal de Goias (IFG), da UFG, da UEG, do Sistema de Avaliacdo Seriado
(SAS/UEG), do Programa de Avaliagdo Seriada (PAS/UnB) e do ENEM. Os estudantes que
ndo apresentam bom desempenho nas avaliagfes sdo agrupados de acordo com as
competéncias, habilidades e contetdos em que demonstram dificuldade, com vistas a
recuperacdo de conteudos e a aprendizagem.

Essas descrices revelam que o CEPI possui um modelo diferenciado de educacdo em
termos de organizacdo, funcionamento, filosofia, funcgdes, curriculo, metodologias, avaliacéo,
principios e pedagogia. De modo geral, a principio, o interesse foi conhecer, por meio de uma
escuta sensivel do professor, as suas concepgoes acerca desse modelo de educacgdo, a dinamica
de trabalho escolar e em que medida esta repercutiu no processo de ensino-aprendizagem de
Geografia.

Na secdo seguinte sdo analisadas essas concepcdes docentes.

® Criada em 2015, a ADA detecta o nivel de proficiéncia dos alunos em todas as areas do conhecimento e da
subsidios para redirecionar o planejamento de a¢Ges, combatendo a defasagem no aprendizado. Disponivel em
<http://www.goias.gov.br/index.php/servico/44-educacao/117000-avalia%C3%A7%C3%A30-
diagn%C3%B3stica-da-aprendizagem-ser%C3%Al-em-abril>. Acesso em 21 mar. 2020.

7 O Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Goias busca observar o desempenho de estudantes por meio
de testes padronizados, cujo objetivo é aferir o que eles sabem e sdo capazes de fazer, a partir da identificacdo do
desenvolvimento de habilidades e competéncias consideradas essenciais para que consigam avangar N0 processo
de escolarizacdo. Disponivel em <https:/site.educacao.go.gov.br/wp-content/uploads/2018/06/GO-SAEGO-
2017-RG-WEB.pdf>. Acesso em 22 mar. 2020.



http://www.goias.gov.br/index.php/servico/44-educacao/117000-avalia%C3%A7%C3%A3o-diagn%C3%B3stica-da-aprendizagem-ser%C3%A1-em-abril
http://www.goias.gov.br/index.php/servico/44-educacao/117000-avalia%C3%A7%C3%A3o-diagn%C3%B3stica-da-aprendizagem-ser%C3%A1-em-abril
https://site.educacao.go.gov.br/wp-content/uploads/2018/06/GO-SAEGO-2017-RG-WEB.pdf
https://site.educacao.go.gov.br/wp-content/uploads/2018/06/GO-SAEGO-2017-RG-WEB.pdf
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2.6 As concepgdes dos professores sobre a dindmica de trabalho da instituicédo, seu modelo
de educagdo em tempo integral e seus efeitos no processo de ensino-aprendizagem de

Geografia

As informacOes apresentadas nesta se¢do foram construidas por meio das entrevistas
realizadas com os dois professores de Geografia do CEPI. A fim de organizar melhor as falas
desses sujeitos, optei pela apresentagdo e discussdao das informacbes por pautas/temas,
conforme explorados em cada uma das entrevistas. Estas foram transcritas integralmente e
sistematizadas em quadros segundo as pautas pré-definidas, a fim de destacar as falas docentes.
Em seguida, foram realizadas leituras reflexivas dessas falas, visando a compreender as
concepcdes dos docentes, para posteriormente emitir consideragdes, explicac@es e inferéncias,
destacados os aspectos férteis para a discussao.

Tendo por objetivo a simplificacdo dos dados brutos, as falas séo apresentadas neste
trabalho de forma sintetizada. E, tendo como base o0s prop6sitos deste capitulo, foi feito um
recorte e um reagrupamento dos temas, como a seguir: i) formacdo inicial e continuada; ii)
trajetdria e experiéncias profissionais; iii) modelo de ETI e dindmica de trabalho do CEPI; iv)
e os efeitos da integralizacdo da escola no processo de ensino-aprendizagem de Geografia.
Inicialmente, sdo abordadas as caracteristicas dos professores por meio da descricdo de suas
formacOes académicas e trajetdrias e experiéncias profissionais. E, em seguida, sdo analisadas
as suas concepcOes acerca do modelo de ETI e da dindmica de trabalho do CEPI, assim como
das repercussdes da implementacdo do tempo integral no processo de ensino-aprendizagem de
Geografia. Em cada etapa, sdo feitas as discussdes e interpretacdes necessarias a luz de teorias
apropriadas.

Quem sdo os dois professores de Geografia da instituicdo estudada neste trabalho?

A Professora é formada em Geografia pela Universidade Estadual de Goias, campus
Formosa (2004-2007). Sua opg¢édo pelo curso deu-se em razdo de quatro fatores: i) razbes
circunstanciais, como nao ter condicdes financeiras de pagar uma instituicdo particular, tendo
como Unica opcdo essa universidade puablica; ii) afinidade com a area e identidade com a
docéncia (desde a infancia tinha a vontade de ser professora); iii) influéncia de um bom
professor de Geografia no Ensino Fundamental; iv) e a postura contestadora/critica que,
segundo ela, é intrinseca a essa ciéncia. Sua expectativa, ao ingressar no curso, era formar-se
para dar aulas. As facilidades encontradas ao longo dessa formacdo inicial foram: i) trabalhar e
estudar no mesmo local, pois, na época, trabalhava na secretaria da instituicéo; ii) moradia

proxima a universidade; iii) e o interesse por assuntos geograficos, que favorecia o
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entendimento dos contetdos. Ja as dificuldades foram: i) a indisponibilidade/falta de alguns
professores no curso; ii) a didatica de alguns deles, que inviabilizava a aprendizagem ou afetava
sua qualidade; iii) a aquisicdo de materiais para estudos, que se davam por meio de textos
fragmentados/partes de um livro e ndo da leitura de uma obra completa; iv) e a falta de
incentivos para a participacdo em eventos e para a producao cientifica.

No que tange a formacdo continuada em nivel de Pds-Graduacdo, a Professora é
Especialista em Solos e Meio Ambiente pela Universidade Federal de Lavras (UFLA) (2008-
2009). Quanto a promocdo de formacdes pelo governo estadual (GO), ela ressalta que nao sdo
ofertados cursos de aperfeicoamento especificos aos professores de Geografia e que na escola
onde trabalha ha momentos especificos de formacdo que ocorrem coletivamente, com assuntos
variados, promovidos pela gestdo, por professores do préprio grupo ou por profissionais da
comunidade. Além disso, ela tem buscado sua capacitacdo profissional por meio de cursos
particulares, como os ofertados pelo Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia (CETEB).
Segundo ela, essas formacdes propiciam o aperfeigoamento por meio da aquisi¢do de novos
conhecimentos que auxiliam no processo de ensino-aprendizagem, como o desenvolvimento de
novas praticas e a utilizacdo de novas tecnologias e novos recursos.

Em relacdo a sua trajetoria profissional, a Professora iniciou sua atuagdo como
professora de Geografia em 2008, com a 22 fase do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), no
ambito da rede privada de educagdo. Em 2010, ingressou na rede estadual de ensino (GO) por
meio de concurso publico, lecionando a mesma disciplina, sem abandonar a rede particular. Em
2016, comecou a atuar no CEPI onde esta pesquisa foi desenvolvida, trabalhando com as
disciplinas Geografia e Sociologia. Ao todo, atua ha 14 anos com o ensino de Geografia.

As maiores dificuldades encontradas ao longo do seu exercicio profissional foram/s&o:
i) falta de tempo para os estudos e aperfeicoamento profissional; ii) falta de valorizacdo
profissional e auséncia de um futuro promissor em sua area, no ambito da rede estadual de
ensino; iii) e intenso trabalho no CEPI. Suas expectativas futuras para a educagéo e a docéncia
séo de melhorias, porém reconhece que o cenario atual ndo é animador, sobretudo no que tange
a desvalorizacédo crescente do professor por parte do Estado e aos investimentos insuficientes
na escola, além da falta de formacao continuada promovida por esse ente federativo.

Ja o Professor também € formado em Geografia pela Universidade Estadual de Goiés,
campus Formosa (2004-2007), curso que escolheu pelas seguintes razdes: i) a influéncia do
meio em que vivia, sobretudo de amigos formados nessa area; ii) o gosto, a facilidade e as
curiosidades relacionadas a essa area do conhecimento; iii) moradia proxima da universidade;

iv) as condicdes financeiras que nao possibilitavam pagar uma faculdade particular; v) e boas
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referéncias desse curso. Suas expectativas ao ingressar no curso eram formar-se para dar aulas
e ser um bom professor de Geografia.

As facilidades encontradas ao longo da graduacdo do Professor foram: i) boa estrutura
institucional; ii) e bons professores. As principais dificuldades foram: i) o alto nivel de cobranca
do curso; ii) e as trocas de professores, 0 que contribuiu para que algumas aprendizagens néo
se efetivassem, especialmente de disciplinas ligadas a Geografia Fisica. O Professor destaca
gue 0 curso nao o capacitou adequadamente para a atuacdo em sala de aula, especialmente por
ter como enfoque o ensino dos contetdos especificos dessa ciéncia, secundarizando 0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos, necessarios a pratica docente. Entretanto, observa que
esse problema ndo é especifico do curso, mas das licenciaturas de modo geral.

Quanto a formacdo continuada em nivel de P6s-Graduacédo, o Professor é Especialista
em Solos e Meio Ambiente pela Universidade Federal de Lavras (2008-2009) e em Estudos dos
Solos pela Universidade de Araraquara (UNIARA) (2014-2016) e Mestre em Ciencias de la
Educacion pela Universidad Auténoma de Asuncién (UAA) (2015-2018). Ele destaca que o
Estado ndo promove formacdo continuada especifica aos professores de Geografia fora da
instituicdo e que as formacdes ocorrem na escola, por meio das coordenacdes/reunides
pedagogicas que sdo organizadas e promovidas pelos coordenadores. Para o Professor, elas
contribuem positivamente ao processo de ensino-aprendizagem, pois oportunizam trocas de
experiéncias didatico-pedagdgicas e construcao de novos conhecimentos, sobretudo ligados as
questdes metodoldgicas. Também ressalta que sua formacdo continuada, responsavel por sua
atualizacdo e seu aperfeicoamento profissional, se da por meio de leituras variadas, da avaliacdo
de trabalhos cientificos em periddicos e da producéo de artigos, inclusive relacionados a propria
pratica/ as atividades desenvolvidas em sala de aula.

O Professor iniciou sua atuacdo no campo da docéncia em 2010, no &mbito do Ensino
Médio da rede estadual de ensino de Goias por meio de concurso publico, atuando, até 2012,
no Centro de Atendimento Socioeducativo (CASE) — Formosa. Em 2011, ingressou na rede
municipal de ensino dessa cidade, também por meio de concurso pablico, e passou a atuar na
Educacéo de Jovens e Adultos — Ensino Fundamental 22 fase (até 2012) e, logo em seguida, no
Laboratorio de Informatica, como dinamizador (até 2016). Em 2012, iniciou suas atividades na
escola onde a pesquisa foi desenvolvida, lecionando Geografia aos estudantes do Ensino Médio.
De 2012 a 2015, também trabalhou na UEG, cadmpus Formosa, sendo professor das disciplinas
Pedologia, Climatologia, Geomorfologia e Biogeografia. Em 2016, comegou a atuar na
Coordenacéo de area do CEPI, sem abandonar totalmente as aulas de Geografia. Ao todo, atua

ha 12 anos na docéncia.
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As maiores dificuldades encontradas ao longo do seu exercicio profissional foram/séo:
i) a falta de controle/maturidade emocional no inicio da carreira, que prejudicava suas relacdes
interpessoais e profissionais; ii) a desorganizacdo das escolas e das instituicdes mantenedoras;
iii) e a falta de respaldo pedagdgico. Suas expectativas futuras para a educacao e a docéncia séo
positivas, ja que a Educacdo Basica comecou a trilhar alguns caminhos que podem contribuir
para a sua melhoria, como a integralizagdo das escolas, que favorece o trabalho docente por
meio da jornada integral. Mesmo assim, destaca a necessidade de valorizacgéo profissional e de
investimentos na educacao publica.

Em andlise, alguns pontos apresentados pelos professores mereciam um debate
aprofundado, dentre eles: i) a relacdo entre as condi¢des socioecondmicas e a opcéo pelos
cursos de licenciatura; ii) a influéncia de um bom professor de Geografia da Educacdo Basica
na escolha do curso em nivel superior; iii) o perfil, especialmente a didatica, do professor
formador e seus desdobramentos na atuacdo do professor na escola; iv) os dilemas das
licenciaturas brasileiras e da formacdo continuada; v) a desvalorizagdo profissional; vi) a
exaustiva jornada de trabalho do professor da Educacdo Basica; vii) 0s investimentos
insuficientes na educacdo publica; viii) as coordenacGes pedagdgicas como espagos de
formag&o continuada; ix) a potencialidade do professor-pesquisador na melhoria do processo
de ensino-aprendizagem; x) a soliddo pedagogica de professores na Educacdo Basica (falta de
respaldo/suporte pedagdgico); xi) e a escola de tempo integral como possibilidade de melhoria
da qualidade educacional. Porém, tendo por referéncia os objetivos deste trabalho, foi preciso
fazer um recorte nas analises e discussdes, sendo ressaltados dois pontos: i) as formacdes dos
professores (P6s-Graduacdo lato sensu e stricto sensu); ii) e a declaracdo do Professor que o
caracteriza como professor-pesquisador.

No que se refere as formacgOes académicas e as trajetorias e experiéncias profissionais
desses dois professores, trata-se de docentes experientes e que se identificam com a profissao e
a rea em que atuam, identidades essas construidas processualmente ao longo de suas historias,
de suas formacdes académica e continuada e de suas praticas, ndo obstante os percalcos
enfrentados, a exemplo das lacunas na formacdo docente, da desvalorizagdo profissional e de
inadequadas condicOes de trabalho. Como dizem lIza et al (2014), a constituicdo do ser
professor, isto ¢, de sua identidade, perpassa diversas questdes que vao desde a sua socializacao
primaria, enquanto aluno da escola, seguindo para a formacéo inicial em cursos de licenciatura,
até tornar-se professor de fato, ficando em formagdo permanente. A identidade ndo é um dado
imutével; ela é construida por ser um processo de construgdo do sujeito historicamente situado
(PIMENTA, 1999).
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Como mostrado, os professores sdo formados em nivel de P6s-Graduagdo: um deles em
nivel lato sensu, e outro, em stricto sensu. O Censo Escolar de 2019 apontou que “um total de
507,9 mil professores atuaram no ensino médio em 2019. Desse total, 96,8% tém nivel superior
completo [...] € 3,1% possuem formagdo de nivel médio ou inferior” (BRASIL, 2020b, p. 56).
Mostrou também que o nimero de professores com Pds-Graduacdo no Brasil aumentou de
32,9%, em 2015, para 41,3% em 2019. Tendo por referéncia esses dados, que atestam que ainda
é baixo o numero de profissionais formados em nivel de Pds-Graduacdo, a formagdo dos
professores entrevistados € um fator positivo, ja que esse aspecto também influi na qualidade
do processo de ensino-aprendizagem de Geografia.

No que concerne ao Professor enquanto professor-pesquisador, trata-se de um ponto
fundamental, pois a pesquisa é uma atividade formativa e, como tal, potencializa o trabalho
docente, a partir do desenvolvimento profissional e do aprimoramento de suas praticas. Como
afirma Freire (2018), ensinar exige pesquisa; a indagacao, a busca, o estudo fazem parte da
natureza da préatica docente. Dos 14 artigos produzidos pelo referido docente até junho de 2021,
por exemplo, metade tratou de atividades/préaticas desenvolvidas em suas aulas de Geografia.
Essa andlise reflexiva da propria pratica constitui mais um elemento positivo a aprendizagem
geografica, visto que “pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo ¢ me
educo” (FREIRE, 2018, p. 30). Observe-se, porém, que essa ndo é a realidade no ambito da
Educacdo Bésica: sdo escassos 0s professores-pesquisadores, o que também se deve a exaustiva
jornada de trabalho que, como pontuou a Professora, dificulta conciliar ensino e pesquisa.

Concluida a caracterizacdo dos professores, passo a descri¢cdo, analise e interpretacdo
de suas concepgdes acerca do modelo de ETI e da dindmica de trabalho do CEPI, apresentadas
no Quadro 10. Nesta parte, a opcdo foi pela sistematizacdo dos dados empiricos em quadros, a
fim de facilitar sua apresentacao e a identificacdo por parte do leitor e, ainda, destacar as falas

docentes.

Quadro 10 — Sintese das falas dos professores sobre 0 modelo de educagéo em tempo integral

e a dindmica de trabalho do CEPI.
Professora

A primeira experiéncia com escola de tempo integral, iniciada em 2016, se deu no CEPI estudado. A docente
considera essa a melhor experiéncia de sua carreira, pois ali desenvolveu-se pessoal e profissionalmente. Na
escola, aprendeu a ser mais empética e humana, a partir de uma organizacao e estrutura que possibilita a
convivéncia em periodo integral com os alunos e da proximidade decorrente desse contato (na sala de aula, nos
corredores, no horério do almogo), construindo um vinculo afetivo entre eles e favorecendo a interagdo e o
conhecimento do estudante, inclusive no aspecto pessoal. Para ela, o modelo de educagdo do CEPI é
extremamente eficiente, visto que prepara o estudante para a vida. Nele, ndo é buscado apenas a aquisi¢éo de
contetdo, mas também valores, pensamento critico e responsabilidade social. O problema é que o investimento
do Estado para que tudo isso se concretize € minimo, destaca ela. Ao comparar essa instituicdo com outras em
que ja atuou, ressalta que a similaridade entre elas é a falta ou escassez de recursos, que dificulta a realizacdo
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de determinados trabalhos pedagdgicos, e a principal diferenca é o Nucleo Diversificado do CEPI, que serve
como apoio ao Nucleo Comum, sendo o alicerce de toda a escola e favorecendo o desenvolvimento do aluno.
No processo formativo, a principal potencialidade dessa instituicdo é o desenvolvimento do protagonismo
juvenil, que leva o aluno a enfrentar problemas e a se enxergar enquanto agente de mudancas, inclusive do
proprio espaco onde vive. Outra potencialidade apontada por ela sdo os espagos ampliados, que favorecem o
desenvolvimento de projetos em diversas areas e perspectivas. Ja as fragilidades sdo: i) insuficiéncia de recursos
didatico-pedagdgicos; ii) problemas na estrutura fisica da escola; iii) e falta de recursos adequados para a
divulgacéo dos trabalhos realizados. Em sua visdo, a integralizagéo da escola faz com que o aluno se sinta parte
do processo, e isso também favorece a aprendizagem. Considera que a melhoria dos indices educacionais da
escola esta ligada primeiramente ao trabalho desenvolvido pelos professores, a jornada integral e ao Nucleo
Diversificado (o principal diferencial da escola em tempo integral) e sua interligacdo com o Ndcleo Comum,
pois facilita o aprendizado e o desenvolvimento do aluno. Destaca que, se a escola contasse com uma estrutura
melhor, os resultados seriam muito mais visiveis.

Professor

Sua primeira experiéncia com escola de tempo integral, iniciada em 2014, também se deu no CEPI analisado.
O Professor se declara apaixonado pela instituicdo, mesmo tendo tido dificuldade para se adaptar ao novo
formato nos dois primeiros anos da integralizacdo. Para ele, a escola oportunizou uma reconstrucdo pessoal e
profissional, especialmente por acreditar em suas bases filosoficas e pedagdgicas e por identificar, nos
principios do Programa, alguns paradigmas que, até entéo, ndo eram reconhecidos como importantes na escola,
como a centralidade no aluno, os seus projetos de vida, seu desenvolvimento para além do aspecto intelectual,
sua liberdade e autonomias. Em sua visdo, o modelo de educagdo do CEPI é abrangente e propicia o
desenvolvimento dos aspectos socioemocionais dos alunos e de sua humanidade, além da preparacdo para o
p6s-Médio, seja para 0 mundo do trabalho ou para a faculdade. Ao comparar essa instituicdo com outras em
que ja trabalhou, aponta que a Unica similaridade entre elas € o Nicleo Comum da Matriz Curricular. O restante
é diverso, a comecar pela postura docente, orientada pela Pedagogia da Presenca (a presenca e as acdes educam).
Entretanto, salienta que a cobranca que recai no professor dessa escola de tempo integral é bem maior, ja que é
mais observado pelos pais, alunos e os préprios colegas. Essa cobranca decorre até mesmo da Pedagogia que
preconiza que toda atitude docente € um mecanismo educador. Além disso, aponta que a forma de trabalho
também é diferente. No Nucleo Diversificado, o professor tem mais liberdade de atuagdo, inclusive para definir
0 que vai ser trabalhado, enquanto o Nucleo Comum é engessado pelo curriculo referéncia e pelas avaliacGes.
Essa liberdade possibilita que as aulas se tornem mais participativas, pois geralmente os temas sdo mais
interessantes aos alunos. De acordo com ele, as maiores potencialidades do CEPI sdo: i) 0 aumento das
possibilidades de formagéo dos estudantes, que favorece o desenvolvimento desses individuos e de valores; ii)
a dedicacdo exclusiva ou a jornada integral, que permite maior envolvimento ou contato com os alunos e
desenvolver identidade com a escola; iii) a parceria com os colegas de trabalho, os pais, os alunos; iv) a relacéo
de respeito e de carinho entre aluno-professor e vice-versa; v) e possibilitar que o professor veja o resultado do
seu trabalho. Ja as fragilidades do CEPI s&o: i) a inclusdo de alunos com necessidades especiais, por falta de
estrutura fisica adequada e de materiais e trabalho apropriados, assim como a rigidez e inflexibilidade nos
processos avaliativos com eles; ii) e a dificuldade da escola em entender as diversas realidades existentes no
espaco escolar, assim como a dificuldade na relagéo entre a comunidade e a instituicdo (pais, alunos e escola),
que precisa ser melhorada. Considera que esse modelo tem contribuido para a melhoria dos indices educacionais
da instituicdo, mas ndo atribui somente a ele os resultados alcangados, pois 0 modelo em si ndo faz nada. Para
ele, existem outros elementos que propiciam isso, como a gestao voltada também ao pedagdgico, o grupo de
professores atuantes e abertos a proposta do Programa, engajamento dos alunos e a participacdo da comunidade
(pais e alunos). Tudo isso favorece melhorias, principalmente da aprendizagem.

Fonte: Entrevistas realizadas com os professores (2020; 2021).

Em termos gerais, 0s docentes apresentam uma visdo positiva do modelo de educagéo
do CEPI, o que envolve seus principios, metodologias e a organizacéo pedagogica, e do trabalho
desenvolvido pela instituicdo. Suas falas apresentam alguns elementos em comum, o que
permite agrupa-las nas seguintes categorias: i) maior interagdo entre 0s sujeitos e criacdo de

vinculo afetivo entre eles e a escola; ii) reconstrucdo pessoal e profissional; iii) professores
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atuantes; iv) ampliacdo dos tempos e espacos de ensino-aprendizagem; v) e falta de
infraestrutura adequada.

De acordo com os docentes, 0 modelo de educacdo do CEPI possibilita maior interacéo
entre os sujeitos e criacdo de vinculo afetivo entre eles e a escola, dados os seus principios
educacionais, como a atuacdo multidisciplinar dos docentes (que favorece o contato em outros
espacos formativos na escola, como nos componentes do Nucleo Diversificado), a Pedagogia
da Presenca, a Tutoria e a jornada integral dos estudantes e dos professores.

Para eles, a organizacéo escolar também possibilita maior entrosamento com os colegas
de profissdo, facilitando o estabelecimento de parcerias e o trabalho articulado entre as
disciplinas do curriculo, seja do Nucleo Comum ou do Nucleo Diversificado, que consideram
ser interligados, propiciando mais aprendizagens ou o aprofundamento delas. Possibilita ainda
a construcdo de uma relacdo afetiva entre docentes e discentes e entre eles e a prdpria escola,
viabilizadas também pela organizacdo e principios escolares, ao propiciarem o0
desenvolvimento de aspectos socioemocionais, a socializagdo e um convivio mais intenso, ou
o fortalecimento das relacdes interpessoais, construindo identidades. Trata-se do que considera
Cavaliere (2009) ao afirmar que a escola de tempo integral ndo fragmentada, devidamente
fortalecida, organizada e equipada, propicia aos alunos e professores uma vivéncia institucional
de outra ordem.

De acordo com Libaneo (2013a), a interacdo professor-aluno é um elemento
fundamental no processo de ensino-aprendizagem, sendo um dos aspectos dessa interacdo o
socioemocional, que se refere as relaces pessoais entre esses sujeitos e as normas disciplinares
indispensaveis ao trabalho docente, nas quais a afetividade é importante ao alcance dos
objetivos educacionais estabelecidos. Isso por que os vinculos afetivos construidos nessa
relacdo contribuem para a motivacao dos alunos para a aprendizagem, que se da também no
processo interacionista, como dizia Vigotski (1994; 2010). De fato, a boa relacdo entre esses
sujeitos favorece a criagdo de um ambiente de aprendizagens, como ressalta Silva (2009).

Outra categoria que emerge dos relatos docentes € a reconstrucéo pessoal e profissional.
Segundo o Professor, esta foi possibilitada por principios ou paradigmas do Programa, como a
Pedagogia da Presenca, o foco no aluno, em seu protagonismo, na liberdade, no
desenvolvimento para além da dimensdo intelectual, assim como nos seus projetos de vida.
Outros fatores importantes foram a prépria pratica e as relagdes interpessoais, que, direta ou
indiretamente, acarretaram reflexdo e mudancas de sua postura profissional, até entdo muito

conservadora, destaca ele.
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J& para a Professora, o contato mais préximo com os alunos, assim como as bases
filosoficas e o formato diferenciado da instituicdo, possibilitaram tal desenvolvimento, seja
enguanto pessoa, tornando-a mais sensivel e humana, seja enquanto profissional. Por isso, ela
ressalta que “todo mundo que entra na escola aprende a ser gente”, levando ao entendimento de
que o trabalho escolar possibilita 0 aprimoramento dos individuos enquanto pessoas humanas.
De modo geral, suas colocacGes provocaram reflexdes e a compreenséo de que a sensibilidade
e a humanidade sdo fundamentais no processo educativo e/ou formativo no ambito escolar.
Enquanto professores, lidamos com gentes carregadas de sonhos, limitagdes, fragilidades,
frustagOes, debilidades, habilidades e subjetividades diversas. Por isso, o olhar, a escuta e 0
trabalho sensivel e mais humanizado tém potencial transformador em suas vidas.

Para Freire (2017), somos seres inacabados, inconclusos, sempre em processo de
formacdo e mudancas. O ser humano esta continuamente em feitura, pois o desenvolvimento é
um processo de construcdo continua. Sao as nossas relagbes com 0 mundo, com 0 outro e com
nds mesmos que possibilitam essa formacdo permanente. As nossas acoes, visdes de mundo e
formas de atuacdo ndo sdo estaticas, sdo temporais, situadas e processuais. Como afirma Tardif
(2000), as nossas acoes evoluem/modificam-se ao longo do tempo de acordo com uma trama
dindmica de interacBes humanas, das relacGes (re)construidas e das experiéncias vivenciadas,
que muito contribuem para 0 nosso proprio amadurecimento. O desenvolvimento do professor
enquanto pessoa e profissional se efetiva nesse processo por meio do desenvolvimento de
capacidades/habilidades em mdltiplas dimensdes.

A terceira categoria é professores atuantes. Segundo ambos os docentes, parte do
sucesso ou da melhoria da escola relaciona-se ao bom trabalho desenvolvido pelos professores.
Conforme Marques (2013, p. 148), “a escola so realiza suas fungdes e torna-se viva na mediagao
da docéncia em sala de aula”. Sem duavida, o professor, com toda a sua maestria, ¢ peca chave
no espaco escolar, por contribuir fortemente para o desenvolvimento dos estudantes e o alcance
das finalidades escolares. O ensino enquanto funcdo basilar da escola s6 se efetiva pela
mediacéo desse profissional, em funcdo da aprendizagem/ da construcdo de conhecimentos e
do desenvolvimento dos alunos, como destaca Libaneo (2013a).

Tal como ele, Cavalcanti (2013, p. 154) considera, a luz dos fundamentos vigotskianos,
que “o bom ensino ¢ aquele que adianta o processo de desenvolvimento”. Com base no exposto,
é possivel afirmar que um bom professor propicia a melhoria da qualidade da aprendizagem, a
criacdo de conhecimentos e o desenvolvimento dos individuos. Mas também cabe lembrar o
apontamento do Professor, de que outros elementos importantes sdo o engajamento dos alunos,

a participagdo da comunidade e a gestdo escolar voltada ao pedagogico. E preciso acentuar
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nesta analise a gestdo enquanto um fator determinante da eficcia escolar e da melhoria dos
processos de ensino-aprendizagem, como destacam Libaneo, Oliveira e Toschi (2012): uma
boa gestéo viabiliza o alcance das finalidades da escola, favorece o trabalho docente e propicia
melhores resultados de aprendizagem.

Outra categoria ¢ ampliacdo dos tempos e espacos de ensino-aprendizagem. Para 0s
professores, com a integralizacdo da escola e suas bases organizacionais, ampliaram-se as
oportunidades, sobretudo de aprendizagem. Em suas falas, apontam que o tempo maior, a
organizacdo curricular — que inclusive concede mais liberdade de atuacdo (trabalho autoral) —,
a integracdo entre os nucleos, a atuacdo docente neles, a articulagdo disciplinar, mais
possibilidades de intervencdes no processo formativo dos estudantes, mais e melhores espagos
de ensino-aprendizagem, a diversificacdo das atividades formativas e outros instrumentos
pedagdgicos que compdem o modelo de ETI de Goiads, como mostrado acima, contribuiram
para a melhoria da qualidade da educacéo na instituicao.

Ficou perceptivel que as mudancas ndo decorreram simplesmente do alargamento do
tempo, nem puramente desse modelo de educacdo — como destacou o Professor, “o modelo em
si ndo faz nada” —, mas de um conjunto de elementos. Como abordado na secdo 2.1 deste
trabalho, o tempo é uma dimensdo fundamental no processo formativo, todavia, ele deve ser
usado qualitativamente (PEREYRA, 2014; HARGREAVES, 2014; SILVA, 2017c). Esse uso
requer boas condicdes de trabalho, com espagos dotados de possibilidades educativas
(COELHO, 2014), organizacéo do trabalho pedagdgico, planejamento e formacdo docente para
as fungdes demandadas pela escola de tempo integral (SILVA, 2017c).

A ampliagdo do tempo de permanéncia do estudante e dos professores na escola deve
ter como finalidade a formacdo integral, deve significar mais tempo e espago para 0
conhecimento e o desenvolvimento (LIMONTA, 2013). Nesse sentido, concordo com Pereyra
(2014), para quem a ampliacdo de tempo sé é significativa quando atribuir qualidade ao
aprendizado. Para os docentes do CEPI, mais tempo repercutiu em melhoria das aprendizagens.

A ultima categoria a ser discutida é falta de infraestrutura adequada. De acordo com 0s
docentes, esse fator dificulta o trabalho escolar. Com isso, percebe-se que o tempo e as fungoes
escolares foram ampliados, porém, 0 mesmo ndo aconteceu com 0s espacos fisicos e as
condigbes de trabalho. E com razdo que Sordi (2019) afirma que, para que a escola de tempo
integral caminhe na dire¢do de um ensino de melhor qualidade, sdo necessarias boas condigdes
de trabalho, além de salarios justos compativeis com o regime de dedicacdo exclusiva do
professor. N&o se pode aumentar as funcGes da escola e impor a ela que assuma tamanho

compromisso social, como o da ETI — que muitas vezes desempenha um papel assistencialista
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enquanto mecanismo de compensacdo social (CAVALIERE, 2014) —, sem lhe dar condig¢bes
materiais e imateriais para isso. De outro modo, os investimentos na escola de tempo integral
devem ser compativeis com sua jornada e a responsabilizacdo que lhe é atribuida.

Assim como no caso da caracterizacéo dos professores, muitos pontos apresentados por
esses sujeitos mereciam um debate aprofundado. Todavia, tendo em vista 0s propositos deste
trabalho, cabe deixa-los como indicativos de pesquisas futuras, quais sejam: i) o papel da gestdo
e a participacao dos pais na melhoria da qualidade da educacéo escolar; ii) a importancia da
dedicacdo exclusiva do professor a melhoria do processo de ensino-aprendizagem; iii) a
liberdade/autonomia do professor na definicdo do curriculo e seus desdobramentos na
aprendizagem; iv) a rigidez e inflexibilidade nos processos avaliativos e suas implicacdes no
desenvolvimento dos estudantes; v) a insuficiéncia de recursos didatico-pedagogicos em
escolas de tempo integral; vi) os desafios enfrentados pelos alunos com necessidades especiais
nessas escolas; vii) a potencialidade do tempo integral para o desenvolvimento de projetos, o
trabalho interdisciplinar e a construcdo de conhecimentos; viii) e a dualidade ou a falta de
identidade do Ensino Médio brasileiro.

De acordo com o reagrupamento feito para as analises nesta parte do trabalho, o Gltimo
tema das entrevistas refere-se aos efeitos da integralizacdo do CEPI no processo de ensino-
aprendizagem de Geografia. Passo a sua descri¢do, no Quadro 11, e interpretacao.

Quadro 11 — Sintese das falas dos professores sobre os efeitos da integralizacdo da escola no
processo de ensino-aprendizagem de Geografia.

Professora

Com a implementacéo do tempo integral na escola, os professores tiveram a oportunidade de conhecer os alunos
mais a fundo, seu dia-a-dia, suas vidas. A partir disso, puderam abordar conteidos geograficos ligados a rotina
deles, utilizada como exemplo em meio aos contetidos trabalhados. Isso foi possivel com a jornada integral
tanto do professor quanto do aluno, relata a Professora. Em relagdo a Geografia, ela diz que, como a disciplina
tem apenas duas aulas por semana, a interligacéo entre o Nicleo Comum e o Diversificado possibilita trabalhar
outros contetdos, como no Estudo Orientado, e projetos, como nas Eletivas, ndo desenvolvidos por falta de
tempo. Ha muitos assuntos que, devido ao pouco tempo, ndo séo discutidos de forma profunda. Entéo, o Nucleo
Diversificado também é utilizado como um complemento do Nlcleo Comum. No &mbito do Nucleo
Diversificado, a Professora ja atuou com o componente Eletivas, mas ressalta que, com a ampliagcdo do
curriculo, a Geografia passou a ser ensinada também nas Eletivas, na Preparacdo Pds-Médio, no Estudo
Orientado, na Pratica de Laboratorio e nos Clubes Juvenis. Para ela, a Geografia estd presente em todas as
disciplinas, assim com as outras estdo presentes nela, pois os alunos relacionam os contetidos da matéria
estudada ao que ja aprenderam. Nesse Nucleo, os alunos sdo mais participativos e se interessam mais pelas
aulas, porque muitas vezes sdo trabalhados assuntos das suas realidades. Outra mudanga acarretada com a
integralizacdo escolar foi a criacdo de um espaco prdprio para as aulas de Geografia (sala temética), destaca.

Professor

De acordo com o Professor, 0 modelo de educacédo da instituicdo permite mais alternativas de intervencdo no
processo de ensino-aprendizagem, inclusive em Geografia. Duas das razGes para isso sdo 0 tempo maior e a
disponibilizacdo de varias ferramentas que favorecem esse processo. Com a implementacdo do tempo integral
na escola, uma mudanga destacada por ele foi a motivacdo dos alunos em participar das aulas, inclusive de
Geografia, pois, com a nova proposta, 0s professores ressignificaram o ensino, procurando trazé-lo o mais
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préximo possivel da realidade deles e definindo alguns assuntos a serem trabalhados. As aulas tornaram-se mais
dindmicas, participativas e motivadoras, inclusive para o professor. Ele ressalta que as aulas de Geografia séo
diferentes diante das varias possibilidades ou recursos dentro da escola, como fazer links com as atividades
desenvolvidas nas Eletivas e no Preparatério P6s-Médio; envolver clubes juvenis nos assuntos trabalhados;
trabalhar a Geografia em Pratica de Laboratorio e Estudo Orientado ou buscar nele novas ferramentas. Para ele,
a escola de tempo parcial ndo tem essas possibilidades. A organizacdo do CEPI em espagos especificos permite
trabalhar outros assuntos ligados a Geografia, desenvolver projetos nessa area, intervir para que a aprendizagem
aconteca, fazer parceria com outros colegas, visando a isso. Ha mais alternativas para se ensinar Geografia, € a
dedicacéo exclusiva do professor e a atuacédo nos dois nucleos do curriculo favorecem isso, destaca. No ambito
do Ndcleo Diversificado, o Professor ja atuou com os componentes Eletivas, Preparacdo Pds-Médio, Pratica de
Laboratdrio, Estudo Orientado e Clubes Juvenis, que derivaram de projetos de Eletivas desenvolvidos por ele.
A interligacéo ou relacdo dos nlcleos potencializa a aprendizagem em Geografia, afirma o Professor.

Fonte: Entrevistas realizadas com os professores (2020; 2021).

Os professores revelaram que, com a implementacao do tempo integral na instituicéo e
0 arranjo do modelo de educacdo adotado, ocorreram mudangas no ensino de Geografia,
podendo ser agrupadas em categorias definidas com base nas similaridades das falas desses
sujeitos. Sao elas: i) criacdo de espago proprio ao ensino de Geografia (sala tematica); ii)
formacéo geografica mais contextualizada; iii) ampliacdo do processo de ensino-aprendizagem
de Geografia; iv) e melhoria da qualidade da aprendizagem.

A criacdo de espaco proprio ao ensino de Geografia, por meio da sala temética, também
conhecida como sala ambiente, é uma das metodologias pedagogicas do CEPI, que segundo a
instituicdo possibilita a dinamizacéo das aulas e favorece uma aprendizagem significativa para
os alunos. Como j& dito, com base nos fundamentos de Ausubel (1976; 2000), a aprendizagem
significativa torna os contetidos menos abstratos e mais dotados de significados. Dessa maneira,
esses espacos de aprendizagem, quando bem  equipados conforme as
especificidades/caracteristicas das disciplinas, e bem utilizados, sdo promovedores desse
processo, que deve ser ativo.

De acordo com Queiroz e Oliveira (2019, p. 357), a sala tematica é uma estratégia
metodoldgica para o aprendizado significativo: “esta metodologia permite a ressignificacdo dos
conteddos, tornando o processo de ensino e aprendizado mais dinamico e pleno de sentidos [...]
A sala tematica se constitui como um espaco de troca e construcao dos saberes para professores
e educandos”. Logo, constitui um espago rico a aprendizagem geografica. E ndo so isso, pois,
pensando na légica da organizagdo escolar, configura-se como um mecanismo de interacao e
socializagdo que ocorre antes mesmo dos alunos adentrarem as salas, por meio do contato e do
dialogo entre eles nos corredores, ao se deslocarem de uma sala para outra.

A formacéo geografica mais contextualizada é outra categoria definida a partir das falas
dos professores, que afirmaram que, com a jornada em tempo integral, a atuacédo

multidisciplinar e a dedicacgéo exclusiva, que facilitam a interacdo, tiveram a oportunidade de
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se aproximarem e conhecerem os alunos mais a fundo, seu dia-a-dia, suas vidas, seus mundos
experienciais, suas geografias, e com isso puderam relacionar melhor os contetidos trabalhados
com suas realidades vividas e seus lugares.

O Professor afirmou que, com o novo modelo educacional, os professores
ressignificaram o ensino, procurando trazé-lo o mais proximo possivel da realidade dos alunos.
A Professora, por sua vez, declarou que, com o contato mais préximo, os professores tém a
oportunidade de abordar conteidos geograficos que estdo ligados a rotina dos alunos, utilizada
como exemplo em meio aos contetdos trabalhados. De outro modo, isto quer dizer que eles
consideram a aproximagcdo, a interacdo e o didlogo com os estudantes como possibilidade de
conhecimento do meio em que vivem e de suas experiéncias socioespaciais, fator potente para
a aprendizagem geografica, ja que pode torna-la significativa e relevante cotidianamente. A
escola de tempo integral, pela oOtica desses docentes, favorece tal interacdo, conhecimento e
formagdo mais contextualizada.

No primeiro capitulo, houve a afirmacdo de que a valorizacdo dos conhecimentos
cotidianos e das experiéncias dos estudantes, ou a consideracdo do seu mundo vivido no
processo de ensino-aprendizagem, é importante para a compreensdo da espacialidade dos
fendmenos. Também foi considerada valiosa a concepcdo de Cavalcanti (2019) de que a
finalidade da Geografia Escolar é a producdo, pelos estudantes, de conhecimentos significativos
para a vida cotidiana, para a participacdo na vida social e para a cidadania, a partir da leitura e
compreensdo da realidade em suas espacialidades. E, ainda, defendido, a luz de teorias
miltonianas, que a contextualizacdo dos assuntos trabalhados conforme a realidade onde a
escola se situa e o0 mundo experiencial dos estudantes permite a leitura e compreenséo
geogréfica do mundo, porque o proprio mundo se instala nos lugares (SANTOS, 2015), e a
consciéncia do mundo € obtida através do lugar (SANTQOS, 2014d).

Assim, “trabalhar com o cotidiano possibilita a construcdo de significados, que se
estabelecem com a mediacao dos sistemas concretizados no lugar, por meio da cultura” (LEITE,
2015, p. 80). Para essa autora, esta € a centralidade da Geografia Escolar: orientar-se a producao
de significados com base no cotidiano vivido pelo aluno, com vistas ao entendimento da propria
espacialidade e da espacialidade das coisas e do mundo, pois o lugar nos conecta com o mundo.
O encontro, ou a aproximagcéo/articulacdo, desses mundos (mundo do aluno e 0 mundo em sua
escala global) é fundamental a promocao de aprendizagens significativas, em que o aluno
atribui significados ao conhecimento cientifico aprendido.

Tendo por referéncias essas concepgdes e as falas dos professores, é possivel considerar

que a maior interacdo entre professor e aluno, o conhecimento de seus espacos de vivéncias e
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das geografias (espacialidades) presentes neles e sua valorizacdo nas aulas de Geografia
contribuem fortemente para a efetivacdo de aprendizagens valiosas ao entendimento da
dindmica socioespacial de onde é engendrada a vida cotidiana desses sujeitos (dos lugares onde
vivem) e ao seu reconhecimento como agentes de producéo e transformacdo espacial. 1sso se
justifica porque “a Geografia pode ser condicao de favorecer ao aluno a tomada de atitude diante
da realidade em que vive” (CALLAI 2015, p. 222).

Em conclus&o, a consideracdo do empirico, dos conceitos prévios ou dos conhecimentos
cotidianos dos alunos, de suas bagagens culturais e das realidades dos seus lugares de vivéncia
sdo imprescindiveis no ensino de Geografia, j& que sdo bases para a construcdo de
conhecimentos que viabilizam a interpretacdo das complexas realidades, local e global, em suas
relacBes escalares dialéticas, e 0 desenvolvimento de préaticas socioespaciais mais conscientes
e propositivas.

A terceira categoria criada a partir das falas docentes € a ampliagdo do processo de
ensino-aprendizagem de Geografia. Como dito, com a integralizagdo escolar, esses
profissionais passaram a trabalhar em regime de dedicacédo exclusiva, atuando com a disciplina
Geografia e outros componentes do Nucleo Diversificado. Assim, podem trabalhar outros
assuntos geograficos ou aprofundar determinados conhecimentos trabalhados no Nucleo
Comum, desenvolver mais projetos nessa area e intervir para que a aprendizagem geogréafica
aconteca, por meio dos tempos e dos espagos curriculares ampliados. Além disso, tém mais
oportunidade de trabalhar em parceria com outros professores de componentes dos dois
nucleos, e os estudantes podem aprender mais e melhor com tal organizacao.

Nessa articulacéo, também é destacado o trabalho interdisciplinar (potencializado com
a integralizagcdo escolar) que ocorre no ensino de Geografia e a sua potencialidade para a
aprendizagem dos estudantes. Para Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 145), “a
interdisciplinaridade pode criar novos saberes e favorecer uma aproximagdo maior com a
realidade social mediante leituras diversificadas do espago geografico”, o que favorece sua
compreensdo diante da complexidade do mundo globalizado. E o que também considera
Santomé (1998):

O ensino de uma ciéncia integrada serve para que alunos e alunas analisem 0s
problemas, ndo so da perspectiva de uma Unica e concreta disciplina, mas também do
ponto de vista de outras &reas do conhecimento diferentes (SANTOME, 1998, p. 113).

Para os professores, como ha apenas duas aulas de Geografia por semana, a ampliagdo
curricular e a interligagdo entre os ndcleos possibilitaram trabalhar conteudos e atividades ndo

desenvolvidos, muitas vezes por falta de tempo. Como destaca o Professor, esse alargamento,



146

a articulacdo disciplinar, as metodologias e 0s principios pedagdgicos da institui¢do e a atuacdo
docente multidisciplinar oportunizaram, além da amplia¢do do ensino de Geografia, a melhoria
da qualidade da aprendizagem por meio das variadas ferramentas de intervencdo pedagdgica,
dos projetos e das praticas desenvolvidas. Ele ressalta que as aulas de Geografia sdo diferentes
diante das vérias possibilidades existentes.

Esses depoimentos dialogam com a compreensdo de Limonta (2013) acerca da
ampliacdo dos tempos e espacos escolares: mais tempo e espacos no CEPI desdobrou-se em
mais conhecimentos, contribuindo para o desenvolvimento dos escolares. Tal como preconiza
Pereyra (2014), a ampliacéo foi significativa por atribuir qualidade a aprendizagem geografica.

Neste contexto, faz-se necessario resgatar outro depoimento do Professor, ao afirmar
que, com a implementacao do tempo integral na escola, os alunos se tornaram mais motivados
em participar das aulas de Geografia, tornando-a motivadoras inclusive para ele, que teve suas
praticas ressignificadas ap6s a integralizacdo escolar, em virtude da proposta educacional
implantada. Provavelmente, tornaram-se motivadoras por meio de tal ressignificacdo, que,
como dito, contextualizou melhor as aulas de acordo com a realidade dos estudantes, levando
em conta os principios da liberdade e atividade do aluno, que foram dois pontos ressignificados

em sua atuacédo. Para Tardif (2000),

[...] embora seja possivel manter os alunos fisicamente presos em uma sala de aula,
ndo se pode forca-los a aprender. Para que aprendam, eles mesmos devem, de uma
maneira ou de outra, aceitar entrar em um processo de aprendizagem [...]: para que os
alunos se envolvam em uma tarefa, eles devem estar motivados (TARDIF, 2000, p.
17).

De acordo com Libaneo (2013a) a aprendizagem vincula-se a motivacao, e a motivacdo
influi na aprendizagem, sendo a atuacéo docente fundamental nesse processo, ja que provoca o
interesse, a atencdo e o envolvimento dos alunos. Para o autor, a motivacdo esté relacionada
com 0s nossos objetivos, desejos, interesses e necessidades, por isso, para que se sintam
motivados, os estudantes precisam de um conjunto de estimulos que despertem seus animos
para 0 estudo. Essa motivacdo pode ser desencadeada por meio da propria motivacdo do
professor, de metodologias adotadas, de temas ou assuntos trabalhados, de elogios, da didatica
utilizada, de vinculos afetivos entre docente e discente, da valorizacdo das caracteristicas
individuais e socioculturais desse sujeito e de boas condig¢des de ensino-aprendizagem, como
também por meio de fatores externos a escola, como as condic¢des socioculturais dos estudantes.

Embora ndo seja facil desencadear a motivacdo, tanto a dos alunos quanto a dos
professores, ela € imprescindivel no processo de ensino-aprendizagem. Aqui € importante dizer

que, para o professor motivar é preciso que ele esteja motivado, e, para isso, sS40 necessarios
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valorizacdo profissional, melhoria de salario, de suas condigdes de trabalho, de sua formagéo,
concessédo de mais autonomia para o desenvolvimento do seu trabalho, parceria entre a escola
e 0s pais, dentre outros.

Em relacdo ao trabalho dos professores, ambos ja lecionaram Geografia em
componentes do Ndcleo Diversificado. Para eles, as aulas nesse nucleo sdo mais participativas,
dindmicas, motivadoras e de tematicas mais atrativas aos interesses e identidades dos
estudantes. Nos componentes Preparatdrio P6s-Médio, Eletivas, Estudo Orientado Il e Pratica
de Laboratorio ndo ha um curriculo prescrito pre-definido, sendo os assuntos eleitos
especialmente pelos professores que atuam neles, conforme sua formacéo, habilidades e perfil,
e ainda de acordo com as debilidades dos alunos no Ndcleo Comum e suas identidades/culturas.
E ai que o0 ensino de Geografia tem ganhado mais espaco no CEPI (o que sera discutido no
préximo capitulo), tornando-se diversificado e mais atraente aos jovens, segundo 0S
professores.

O Ensino Médio carece de liberdade para os professores construirem curriculos que
dialoguem com as condi¢bes, culturas, identidades, saberes, interesses, necessidades e
perspectivas juvenis, para ensinar e/ou desenvolver um trabalho auténomo e autoral.
Hargreaves (2014) defende que é preciso empoderamento dos professores na responsabilidade
do desenvolvimento curricular, para além das suas obrigacdes técnicas de implementacdo. Mas,
lamentavelmente, cada vez mais os curriculos prescritos e as avaliagdes externas impedem as
tentativas docentes de inovar seu trabalho e os conhecimentos, determinando a forma curricular
e 0s conteudos dessa etapa de ensino, afirma Arroyo (2014). Também engessam e controlam o
trabalho docente (como destacou o Professor), intensificam o seu trabalho (APPLE, 2001),
eliminam sua autonomia e impdem o estreitamento curricular, retirando do professor a
possibilidade de trabalhar elementos situacionais e/ou conteudos vivos/dinamicos, mais
contextualizados e significativos aos estudantes.

Outro elemento que ainda falta com mais vigor, e tdo necessario, é o desenvolvimento
de préticas pedagdgicas ativas, com maior motivacao e interacdo dos estudantes, de modo a
desencadear tanto sua atividade fisica, quanto cognitiva, especialmente. Ao escrever sobre
Juventude e Ensino Médio, Dayrell e Carrano (2014) pontuam que, para muitos jovens, 0
cotidiano escolar é enfadonho, e a escola ainda se mostra distante dos seus interesses e
necessidades. Para esses autores, assistimos a uma crise da escola na sua relacdo com a
juventude, e isso também se relaciona com o trabalho desenvolvido pela instituicdo. Uma forma
de amenizar essa relacdo problemaética é a escola se reinventar, aproximar e conhecer esses

jovens estudantes, considera-los como sujeitos do processo educativo, reconhecer e aceitar suas
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diversidades, conhecimentos e culturas e entender que, quando eles chegam a escola, carregam
experiéncias de vida, concepcdes, desejos e sonhos que devem ser considerados. Trata-se de
recuperar, ou de desenvolver neles o prazer de aprender, ressaltam os autores.

Hoje, as tecnologias digitais estdo presentes no cotidiano de muitos jovens, considerados
nativos digitais. Com elas, aprendem e constroem conhecimentos de uma forma muito
interativa, dindmica e motivadora e desenvolvem outras formas de pensamento e relagdo com
0 conhecimento. Isso tem desafiado a educacao e levado as escolas a reverem/reformularem os
seus curriculos, e os docentes, a modificarem suas praticas, ndo necessariamente com a
utilizacdo dessas tecnologias, pois a depender do seu uso, sem mediacdes pedagdgicas
adequadas, a aprendizagem nao se efetiva (KENSKI, 2012). Portanto, na contemporaneidade,
ndo cabem trabalhos que desconsiderem a condicdo dos jovens enguanto sujeitos, que inibem
sua atividade, que impdem receptividade, que promovam a construcdo passiva de
conhecimentos, nem que sejam enfadonhos/desmotivadores. Afinal, conhecimento € criag&o,
logo, deve ser construido ativamente e de forma prazerosa, atrativa e criativa, e ser relevante.

No entanto, Libaneo (2013a, p. 113) alerta que toda e qualquer atividade desencadeada
nesse processo de inovar e buscar atender os interesses dos estudantes deve ter como meta o
desenvolvimento das suas capacidades mentais. Para ele, “essas atividades externas somente
tém relevancia se, gradativamente, forem transformando-se em atividade interna, como
instrumentos do pensamento”. No caso das aulas de Geografia, as atividades pedagdgicas
devem promover a atividade cognitiva dos discentes, como instrumento do pensamento
geografico.

A quarta categoria definida a partir das falas dos professores é melhoria da qualidade da
aprendizagem, que decorre da soma de todas as outras categorias ja discutidas. Para 0s
professores, a integralizacdo da escola repercutiu positivamente no ensino de Geografia,
favorecendo a aprendizagem dos estudantes. Como pontuado, de acordo com eles, 0 modelo de
ETI e/ou a organizagdo do CEPI permitiu/permite ampliar esse ensino, trabalhar coletivamente,
fazer mais intervengdes pedagogicas e desenvolver um trabalho mais contextualizado e atraente
aos estudantes, elementos que potencializam a aprendizagem, melhorando sua qualidade.

E valido retomar a discussdo de Libaneo (2013a) de que existem muitos fatores e
condigdes (externas e internas) que influenciam no processo de ensino-aprendizagem, inibindo-
o ou facilitando-o. Os professores apontaram alguns deles, mas quero ressaltar outro, percebido
em suas falas: o perfil docente, chamado por esse autor de personalidade docente. Nas
entrevistas, deparei-me com dois professores sensiveis, experientes e dindmicos, com animo

para o exercicio de suas funcbes (embora a Professora destaque que o cenario para a profisséo
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docente n&o seja animador), abertos a mudangas e inovacfes e com concepgdes educacionais e
pedagogicas que viabilizam a construcdo de conhecimentos e a formagdo humana e critica dos
estudantes.

De modo geral, eles ressaltaram que as inovag6es implementadas no CEPI, sobretudo
ligadas a ampliacdo de tempos, espacos e ferramentas pedagogicas, que possibilitaram mais
oportunidades de aprendizagem, provocaram mudancas no processo de ensino-aprendizagem
de Geografia. Mas, considerando a fala de Libaneo (2013a), a aprendizagem efetiva acontece
quando, pela influéncia do professor, sdo mobilizados processos de raciocinio e/ou atividades
fisica e mental dos estudantes. Ela é promovida sob a orientacdo e direcdo desse profissional.

Logo, sem suas agdes, que sdo movidas por seus saberes, suas capacidades, visdes de
mundo e subjetividades, e que sdo influenciadas pelas condi¢cdes materiais objetivas de trabalho,
de nada valeriam todas as inovacdes do modelo de ETI de Goias: 0s tempos e espacos
ampliados, as metodologias, 0s principios, a organizacdo curricular, 0s novos instrumentos
pedagogicos e o modelo de gestdo. Cabe reapresentar a fala do Professor, de que “o modelo em
si ndo faz nada”, pois 0 modelo esta no ambito da prescricdo da acdo educativa. Conforme
Sacristan (2000), o professor € um agente ativo muito decisivo na concretizacao das propostas
curriculares, pois ele as modela e as coloca em a¢do/prética, produzindo efeitos complexos dos
mais diversos tipos.

Em sintese, no contexto analisado, as entrevistas evidenciaram que: i) o modelo de
educacdo da instituicdo, especialmente por meio da jornada integral dos professores e alunos,
da tutoria, da atuacdo multidisciplinar dos docentes, da interligacdo entre os nucleos
curriculares e da Pedagogia da Presenca, possibilita maior interag@o entre os sujeitos e a criacdo
de vinculo afetivo entre eles e a escola; ii) tal modelo, por se tratar de um modelo educacional
diferenciado em termos de organizacdo do trabalho pedagdgico, metodologias e principios,
provocou a reconstrucdo pessoal e profissional dos docentes; iii) a melhoria das condicdes de
trabalho e os investimentos na escola, apds a integralizacdo, ndo ocorreram na mesma
proporcao da ampliacdo de sua jornada e responsabilidade, pois falta infraestrutura adequada
ao desenvolvimento de suas atividades; iv) as avaliacbes engessam e controlam o trabalho
docente; v) a dedicacdo exclusiva do professor é necessaria numa escola de tempo integral,
tendo em vista a formacao integral e o trabalho ndo fragmentado; vi) o processo interacionista
e a afetividade sdo fundamentais a aprendizagem; vii) e que a integralizacao escolar ampliou
0s tempos e espagos de ensino-aprendizagem, contribuindo para a melhoria da qualidade
educacional da instituicdo. Isso foi possivel devido ao tempo ampliado, & organizagdo

curricular, a integracéo entre os nacleos, que permite diversificar e aprofundar conhecimentos,
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a atuacdo multidisciplinar, a articulagdo disciplinar, a mais possibilidades de intervencdes no
processo formativo dos estudantes, a diversificacdo das atividades e a boa atuagdo da equipe
escolar, segundo relataram os professores. Isso quer dizer que tudo aquilo foi possivel em razédo
do trabalho desenvolvido, com o uso adequado/qualitativo/pedagdgico dos tempos e dos
espagos, por parte da escola.

No @mbito do ensino de Geografia, as entrevistas revelaram que: i) a aproximacao e o
didlogo com os alunos possibilitam o conhecimento do espaco em que vivem, de suas
experiéncias socioespaciais (espacialidades) e necessidades, favorecendo o desenvolvimento
de uma formacdo geografica mais contextualizada e significativa; ii) a integralizacéo da escola,
de modo especifico, oportunizou a ampliacdo do processo de ensino-aprendizagem de
Geografia por meio da dedicacdo exclusiva do professor e de sua atuacdo multidisciplinar, que
possibilitou trabalhar outros assuntos geograficos ou aprofundar conhecimentos, desenvolver
mais projetos, inclusive pelo trabalho articulado com outras disciplinas dos dois ndcleos e com
tematicas mais atraentes aos estudantes, e da interligacdo entre os nucleos curriculares; iii) a
ampliacdo de tempos e espacos escolares repercutiu em mais e melhor aprendizado em
Geografia; iv) tempos, espacos e o trabalho docente constituem elementos importantes para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, sendo horizontes de possibilidades no
contexto analisado.

O terceiro capitulo, por ser dedicado ao estudo da estrutura da Geografia Escolar daquele
CEPI, permite compreender melhor o trabalho desenvolvido pelos professores na instituicéo.
Antes disso, para encerrar as discussdes desta parte do trabalho, apresentarei outras concepcoes

e tecerei algumas considerac@es acerca dessa politica e do modelo de ETI do estado de Goias.

2.7 Andlise e concepces diversas acerca da politica e do modelo de educacdo em tempo

integral do estado de Goiés

E pertinente reiterar que aimplementacgéo da ETI em escolas de Ensino Médio em Goias
ocorreu por meio do Programa Novo Futuro, cuja elaboragdo foi inspirada pelo modelo
educacional do Ginasio Pernambucano, localizado em Recife, sob assessoria do ICE. Na

concepcao de Rodrigues (2016), a proposta educacional de Pernambuco

[...] surgiu em virtude de uma demanda empresarial, sob a égide de uma educagio
com qualidade, na qual o aluno ao final de seus trés anos de estudos deveria estar apto
por uma formacdo profissional que o qualificasse para o0 mundo do trabalho e que
ainda, lhes dessem condicdes de preparacdo para viver na sociedade (RODRIGUES,
2016, p. 108).
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Assim como no caso de Goias, esse modelo também inspirou o Programa de Educacao
Integral do estado de Paraiba, cuja implementacdo — em parceria com o ICE — foi estudada por
Leite (2019). A pesquisa da autora revelou que essa politica fundamenta-se na racionalidade
neoliberal, com vistas ao atendimento das demandas de mercado. Ademais, identificou um
discurso hibrido no &mbito do Programa, que aproxima as noc¢des de educacgdo integral e de
tecnologia empresarial, verificando que a expansao das escolas em tempo integral no estado de
Paraiba ndo € operacionalmente possivel sem promover exclusdes. 1sso, porque nem todos 0s
estudantes possuem condicbes de estudarem em periodo integral, por fatores como: i)
precisarem trabalhar para ajudar na renda familiar; ii) e cuidar dos irmdos enquanto os pais
trabalham. Assim, as escolas de tempo integral incluem uns, disponibilizando mais
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento, e excluem outros, que ndo podem
frequenta-la em razdo de muitas contradi¢bes socioeconémicas.

O resultado dessa pesquisa se aproxima das discussdes ja feitas aqui: no neoliberalismo,
a educacdo é conectada ao capital e ao trabalho, ao visar ao desenvolvimento econémico/ a
economia competitiva (DEMO, 2012; SILVA, 2017b). Assim, as demandas econémicas, por
exemplo, tém poder para redefinir politicas educacionais, e as oportunidades ndo sao acessiveis
para todos. E 0 que tem ocorrido no Brasil nas ultimas décadas: perspectivas e padrdes
socioecondmicos atrelados ao Ensino Médio, especialmente visando & preparagdo para 0 mundo
do trabalho.

Sobre esse ajuste da estrutura educacional a uma demanda econémica e a politica global,
Cavalcanti (2012a) assevera que, nessa logica, a formacao escolar se volta ao desenvolvimento
de competéncias, habilidades e conhecimentos béasicos para a vida social produtiva e
participativa. Todavia, muitas dessas reformas, que ndo sao neutras (APPLE, 2001), ndo visam
a melhoria significativa da aprendizagem dos alunos, tampouco a alteracdo do quadro de
desigualdades e injusticas no pais, mas focam nas demandas de um mercado global exigente e
competitivo e dos novos padrbes produtivos, conforme os ditames do capital.

Como demonstrado, o Programa Novo Futuro responde as demandas do Pacto pela
Educacgdo do estado de Goias, que previa uma reforma no ambito educacional entre 2012 e
2015. Para Rodrigues (2016), o Pacto pela Educacgéo decorre de demandas mercadoldgicas e da
necessidade de alcangar indices expressivos de desenvolvimento, comegando por melhorias no
campo educacional, como por exemplo a qualidade do Ensino Médio. Segundo Libaneo (2011),
0 Pacto pela Educagdo em Goias priorizou aspectos financeiros e administrativos e

responsabilizou as escolas e os professores pelos resultados, de modo a constituir uma politica
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de controle, focada na melhoria dos indices, cuja perspectiva é produtivista. Reboucas (2020)

complementa essa ideia, ao dizer que

[...] essa politica ndo cumpriu seu papel como prescrito de forma efetiva. Em
detrimento desses resultados, a perspectiva dos gestores pablicos € de que os objetivos
ora pretendidos foram indubitavelmente alcancados na concretizacdo da politica do
Pacto pela Educagdo em Goias, pois a conduziram com maestria a partir do projeto
politico econémico neoliberal, alinhado as normativas dos organismos multilaterais,
e apoiando-se nas regras da Nova Gestdo Publica para efetivar as acdes prescritas
(REBOUCAS, 2020, p. 8).

Em estudo desenvolvido no ambito da Universidade Federal de Goias (UFG), com

enfogue no Pacto pela Educacdo em Goias, Silva (2014) aponta que

[...] na verdade, foi comunicado a todos os interessados (alunos, pais, professores,
coordenadores, diretores, subsecretarios, servidores da secretaria, comunidade e
sociedade civil organizada) um programa reformista elaborado por uma empresa
multinacional especializada em consultoria empresarial, ignorando-se totalmente
décadas de debate e producgdo cientifica dos pesquisadores e educadores da area,
evidenciando os parametros privatistas que estdo sendo implantados na rede estadual
de ensino de Goiés viabilizados por meio do Pacto pela Educacdo (SILVA, 2014, p.
150).

N&o sé o Pacto pela Educacdo, mas, como lembra Cavalcanti (2012a), muitas reformas
educacionais desde a década de 1990 tém se orientado por medidas neoliberais e pela légica
econbmica que, visando a aumentar a competitividade internacional, o lucro e/ou
desenvolvimento do pais, propagam o discurso de valorizacao da educacéo e da necessidade de
adequar as escolas aos objetivos de competitividade, eficiéncia e produtividade.

Nessa perspectiva imposta pelas relagdes estreitas entre economia e educacdo (APPLE,
2001), é notdria a presenca de empresas e organizacfes sociais na implementacdo das propostas,
imperando a ldgica empresarial, da eficiéncia, dos resultados, de maior produtividade. Como
exemplo, note-se que, em parceria com o ICE, estdo o0s seguintes investidores: i) Instituto
Natura; ii) Instituto Sonho Grande; iii) Ital BBA,; iv) Fiat; v) Jeep; vi) SEM; vii) Instituto Cacau
Show; viii) Trevo Tecnologia Social; ix) e Instituto Concei¢do Moura (ICE, 2020). Em Goias,
0s parceiros sdo o Instituto Unibanco, Fundacao Itad Social, Instituto BEI, Instituto Tellus e
Instituto Sicoob. Carvalho e Rodrigues (2019) denominam esse fenbmeno de gerencialismo
privado na educagdo publica, referenciando o ICE como um dos agentes de implementacéo da
I6gica do capitalismo mundial na educagéo publica brasileira.

Freitas (2012) designa esses investidores como “os reformadores empresariais da
educacdo”, que propdem consertar a educagdo, tornando o Brasil competitivo no cenario
internacional. As politicas educacionais que derivam dessas parcerias muitas vezes sao de
cunho neotecnicista e se estruturam em torno de trés categorias centrais: responsabilizagéo,

meritocracia e privatizacdo. Inclusive, elas constaram no Pacto pela Educacgéo. Para o autor, as
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consequéncias dessas politicas sdo variadas, dentre elas o estreitamento curricular, a
competicdo entre profissionais e escolas, a pressdo sobre o desempenho dos alunos e preparagéo
para os testes, fraudes, aumento da segregacao socioeconémica no territorio e dentro da escola,
precarizacdo da formacdo do professor, destruicdo moral deste profissional, destruicdo do
sistema publico de ensino e ameaca a prdpria nocao liberal de democracia.

No que se refere ao modelo de educagdo dos CEPI’s, foi possivel constatar que se trata
de um arranjo diferenciado, em termos pedagdgico e de gestdo. Pelo que se observou, ao
analisar a descricdo dos principios pedagogicos (Protagonismo Juvenil, Pedagogia da Presenca,
Formacdo Global e Pilares da Educacéo), a centralidade da educagéo, no &mbito da prescricao,
é o desenvolvimento pleno dos estudantes. Isso € notavel pela perspectiva de formacao voltada
ao desenvolvimento das mdltiplas dimensGes que o0s constituem. A perspectiva de
desenvolvimento da autonomia, da autoestima, da autoconfianca, da liberdade, da
responsabilidade, de valores, além do desenvolvimento fisico, intelectual, social e profissional
desses sujeitos sdo expressoes disso.

O principio do Protagonismo Juvenil se associa a participacdo, independéncia,
iniciativa, atividade, liberdade ou autonomia dos alunos. Para Nosella (2016, p. 63-65), 0
Ensino Médio representa o periodo “mais delicado e importante na vida da pessoa, quando
desabrocha o valor da autonomia que é a liberdade de se posicionar [...] Essa etapa de ensino é
a da plenitude e da maturidade da pessoa”.

Entretanto, para Carvalho e Noma (2011, p. 180), essa concepcao, bastante utilizada nas
politicas educacionais a partir de 1990, “reconhece nos jovens potencialidades, todavia, coloca-
0s na responsabilidade de resolver problemas sociais instaurados em redes e estratégias de
poder por meio de praticas sociais que sustentam uma hegemonia, conforme uma logica de
governo regida pelo capital”. Para elas, essa proposta de formacdo visa especialmente o
protagonismo para o desenvolvimento e a mudanca da sociedade, rompendo com o principio
da responsabilizacdo classica do Estado, ao incitar 0s jovens a sua responsabilizacdo. Nisso,

ressaltam que

[...] a unido de autonomia, cidadania e competéncia, no discurso do protagonismo
juvenil, esta voltada, essencialmente, a sobrevivéncia do individuo em uma sociedade
em que ndo ha mais garantias, sobretudo em relacdo ao mercado de trabalho. Nesse
sentido, em uma sociedade sem garantias, compete ao individuo desenvolver as
préprias habilidades, isto é, sem respaldo de direitos sociais e sem filiar-se a
movimentos coletivos. Dessa maneira, o individuo autbnomo que desenvolveu suas
habilidades entra em atividade — tornando-se sujeito ativo — e relaciona-se com outros
individuos. Todavia, é importante evidenciar que a relacdo entre os individuos ativos
ocorre em decorréncia de objetivos individuais, 0 que ndo altera o estado de
isolamento particular e supde uma peculiar nogdo de cidadania. Assim, a mobiliza¢édo
dos jovens atende a uma agenda de interesses pessoais, em uma manipulacao
estratégica, como condicdo de construgdo do consentimento, hoje modernizada e sob
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o controle da midia, para a recriacdo de uma base de legitimidade personalista e,
consequentemente, antidemocratica (CARVALHO; NOMA, 2011, p. 180-181).

Uma formacao voltada ao desenvolvimento do protagonismo juvenil deve servir a sua
emancipagao, ao seu desenvolvimento e a luta na construcdo de uma sociedade democratica,
menos desigual e contraditoria, ndo como meio para a solucdo de problemas sociais impostos
pela logica capitalista e aprofundados por descaso do Estado, nem para o empreendedorismo,
tdo presente nas politicas educacionais das ultimas décadas e que visa a formacdo de um
individuo/empresério competitivo, de sucesso. Uma via de formacdo para as primeiras
perspectivas, por exemplo, que implicam formacdo e construgcdo da cidadania, pode ser a
formagdo de grémios estudantis nos CEPI’s, oportunizando espacos efetivos de dialogo e
participacdo aos estudantes, no sentido de desenvolver a sua autonomia e democratizar a escola.

A Pedagogia da Presenca, outro principio educativo dos CEPI’s, despertou minha
atencdo pela énfase na interacdo entre professor e aluno e na educacao pelo exemplo. Segundo
o ICE (2019), nessa pedagogia, o professor € fonte de inspiracdo e referéncia para o estudante
e contribui para o seu processo de desenvolvimento ndo s6 académico, mas pessoal, social e

profissional.

Esse principio estd presente nas acfes de toda a Equipe Escolar, do Ensino
Fundamental ao Ensino Médio, por meio de atitudes participativas e afirmativas,
ultrapassando as fronteiras da sala de aula. Materializa-se por meio do
estabelecimento de vinculos de consideracdo, afeto, respeito e reciprocidade entre os
estudantes e os educadores. E o fundamento da relacéo entre quem educa e quem é
educado e traduz a capacidade do educador de se fazer presente na vida do educando,
satisfazendo uma necessidade vital do processo de formagdo humana (ICE, 2019, p.
48).

O Instituto postula que essa pedagogia, a partir da reciprocidade, do dialogo, da escuta,
da atencdo e do compartilhamento de tempo, experiéncias e exemplos entre professor e aluno,
possibilita a ampliacdo e o desenvolvimento do autoconhecimento, da autoestima, do
autoconceito e da autoconfiancga, o que aprimora competéncias para as relagdes interpessoais e
o desenvolvimento pessoal, social e produtivo dos individuos. Na Pedagogia da Presenca, 0
professor exerce influéncia na vida do aluno por meio de suas atitudes, posturas e gestos
(COSTA, 1991, 2001). A partir da interagdo, proximidade, envolvimento e acolhimento, o
docente identifica problemas e dificuldades dos alunos, orientando-os ndo sé nos aspectos
académicos, mas pessoais e profissionais (ICE, 2019).

Compreende-se, nessa perspectiva, que ¢ ampliada a responsabilizacdo do professor no
processo formativo e no desenvolvimento dos estudantes. Percebe-se a ampliacdo das funcoes
da escola, de modo geral, e desse profissional, de modo especifico, pois além de exercerem sua

funcdo principal — ensinar — ainda se ocupam com questdes pessoais dos estudantes, o que pode



155

tornar-se, segundo os pressupostos de Libaneo (2012), a escola assistencialista, acolhedora, ou
escola do acolhimento e da socializagdo. Muitas vezes, essa ampliacdo de func¢des do Ensino
Médio, focada no desenvolvimento de competéncias e dos aspectos socioemocionais e em
causas sociais, volta-se ao atendimento das demandas sociais e econémicas contemporaneas,
distanciando a escola de seu objetivo maior, que € 0 ensino ou a formagdo cultural e cientifica,

como ressalta o autor. Para Krawczyk (2014),

[...] a escola precisa mudar e reencontrar seu lugar como instituicdo cultural, frente as
mudancas macroculturais, sociais, politicas e ndo apenas transformacdes econdmicas.
Uma mudanca que [...] permita a expansdo das potencialidades humanas e a
emancipacao do coletivo [...] recuperando seu carater cultural (KRAWCZYK, 2014,
p. 96-97).

Por outro lado, em estudo realizado por Santos (2016), cujo objetivo foi analisar a
experiéncia pedagogica da Escola de Referéncia em Ensino Médio Odorico Melo - EREM
Odorico Melo, no municipio de Parnamirim-PE, verificando a contribuicdo desta pedagogia
para o0 éxito escolar dos educandos, os resultados apontaram que ela propiciou a melhoria no

desempenho escolar.

[...] A pedagogia da presenca tem contribuido sim, para favorecer a permanéncia e o
sucesso do educando e que a escola em que o0 processo de ensino tem a preocupacao
de utilizar praticas pedagogicas que valorizam o individuo nas suas diversas
dimensdes, é prazerosa e tem garantido o éxito dos educandos (SANTOS, 2016, p. 7).

Em relacdo as metodologias dos CEPI’s (acolhimento, nivelamento, agrupamento, salas
tematicas e tutoria), faz-se necessario destacar algumas inovagGes nesse modelo: i) o
acolhimento, que permite, a partir de uma relagcdo mais humana, a interacao e a integracao entre
0s sujeitos escolares logo no inicio do ano letivo; ii) o nivelamento e o agrupamento,
intervencdes pedagdgicas cujo objetivo é promover aprendizagens ndo alcancadas — porém,
preocupa-me a possibilidade de essas organizagdes promoverem segregacdo conforme as
capacidades cognitivas dos estudantes (alunos ndo podem ser divididos de acordo com suas
capacidades!); iii) as salas tematicas que, quando bem organizadas, dotadas de materiais
préprios e pedagogicamente utilizados pelos professores, propiciam aprendizagens mais
significativas, conforme as especificidades disciplinares; iv) e a tutoria que, seguindo as
concepcdes teoricas e metodoldgicas da Pedagogia da Presenca, refere-se a um processo de
orientagéo entre professor e estudante.

Dentre essas metodologias, a tutoria merece destaque na analise. Primeiramente, Torres
(2011) aponta que ela tem resultados positivos no combate ao fracasso escolar. Outro estudo,
realizado por Santos et al (2012), revela que a tutoria contribui para o desenvolvimento integral
do aluno. De igual modo, a pesquisa desenvolvida por Santos et al (2019) aponta sua

importancia e contribuicdo na aprendizagem e no desenvolvimento do protagonismo dos
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escolares. De fato, o processo interacionista e 0 acompanhamento postulados pelas diretrizes
desse modelo de educagéo séo positivos num processo formativo.

Mas serd que a tutoria desempenhada pelo professor de Geografia ndo se configura
como uma tarefa que extrapola suas funcdes, intensificando o seu trabalho, quando lhe é
atribuida a responsabilidade de apoiar, acompanhar e orientar os educandos em aspectos
relativos a sua vida pessoal e profissional, enfim, em seus projetos de vida? Para Apple (2001),
a ampliacdo das funcgdes docentes, para além do ensino, intensifica o seu trabalho. Essas
questdes levam-me aos seguintes questionamentos: i) Serd que todos os professores possuem
perfil e preparo para assumir as funcdes inerentes a tutoria? ii) N&o seria mais adequada a
disponibilizagéo de profissionais especializados para atuar nesse campo?

No que tange a organizacdo curricular dos CEPI’s, as analises nos provocam a pensar
que a concepcao de ETI é também a proposta que privilegia alguns campos de conhecimento
em detrimento de outros. Com isso, é possivel considerar que as diferencas de carga horéria
revelam que curriculo € territdério de poder, em que determinados conhecimentos sdo
hierarquicamente dominantes (APPLE, 1982; 2001; SACRISTAN, 2013), a exemplo dos
componentes Portugués e Matematica. Outros, como a Geografia, possuem menos poder, sendo
menos valorosos (APPLE, 2001), lamentavelmente.

No que se refere aos ndcleos curriculares, as anélises evidenciaram um curriculo amplo
e um Nucleo Diversificado dindmico, com espacos que se voltam ao desenvolvimento de
atividades variadas, dentre elas atividades préaticas/experimentais, de acompanhamento da
aprendizagem dos alunos, de orientacdo quanto a dindmica adequada de estudos, de preparacdo
para o P6s-Médio (ingresso no Ensino Superior e/ou no mundo do trabalho), de construcao dos
projetos de vida desses sujeitos, além de espacos voltados ao desenvolvimento de sua
autonomia e ao enriquecimento, diversificacdo e ampliacdo dos contetdos/conhecimentos
disciplinares.

Alguns desses componentes merecem uma atengdo maior nestas reflexdes, quais sejam:
i) Estudo Orientado I; ii) Preparagdo P0s-Médio; iii) Projeto de Vida; iv) e Eletivas.

Como descrito, o Estudo Orientado | foca no acompanhamento e verificacdo da
aprendizagem dos alunos e ocorre semanalmente por meio de avaliacGes, simulados e
produgdes textuais. A avaliacdo no processo educativo € necessaria e positiva, tendo em vista
a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes. Na verdade, ela deve promover o
desenvolvimento ndo sé do aluno, mas também do professor e da escola (VILLAS BOAS,
2001). Ela deve ser formativa, ndo classificatoria, excludente e punitiva. Por isso, seu foco ndo

deve ser apenas o desempenho dos alunos, sua dimensdo cognitiva e a verificagdo dos
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contelidos aprendidos; ela deve diagnosticar e acompanhar o desenvolvimento desses
individuos em suas multiplas dimens@es constitutivas e direcionar o trabalho pedagdgico geral
e 0 do professor. Ela também ndo pode servir como um mecanismo de controle do trabalho
docente, tampouco ser artefato para o culpabilizar quanto aos desempenhos dos estudantes,
ressalta essa autora.

Assim, tendo espacos ampliados para o processo avaliativo, que também séo
oportunidades de aprendizagem, os CEPI’s podem focar numa avaliacdo mediadora,
emancipatéria, dialogica, integradora, democratica e participativa, com vistas ao
desenvolvimento de todos (VILLAS BOAS, 2001). Buscando explorar o potencial da avaliagéo
nessas dimensoes, o foco ndo recai na mera verificagcdo do aprendizado por meio da linguagem
escrita e no treinamento dos estudantes para responderem testes/avaliacOes
externas/padronizadas e elevarem os indices educacionais, nem somente nos resultados, como
é possivel perceber em boa parte das escolas brasileiras. Sobre essa pratica de carater
produtivista, & fundamental destacar que a nota ndo revela de fato a qualidade do ensino
ofertado, j& que exibe o produto, ndo o processo (LIMONTA; SILVA, 2013, p. 185),
mascarando as reais necessidades de ensino e de aprendizagem.

Apple (2001) afirma que muitas politicas com tendéncias neoliberais e
neoconservadoras das Ultimas décadas tém dado maior atencdo as avaliagcdes/provas (nacionais,
estaduais, escolares), que funcionam como instrumento de controle e avaliacdo das reformas
implantadas. Sdo os indicadores de desempenho que qualificam ou desqualificam a escola,
apontando sua eficiéncia ou deficiéncia. Para ele, essas politicas também tém intensificado e
precarizado o trabalho do professor e da equipe gestora, reduzido a autonomia e controlado as
atividades desses profissionais, assim como tém provocado a competi¢do entre as escolas e até
entre os estudantes. O autor ressalta que, numa perspectiva progressista, a educacdo nao pode
ser reduzida a notas, tampouco pode o bom desempenho nas avaliacdes ser estabelecido como
meta escolar, j& que sdo processos produtores ou agravadores de desigualdades (ndo de
equidade), orientados pela logica de mercado, que visa a uma economia mais competitiva, a
partir de uma educacédo de qualidade.

Apple (2001) ainda alerta que focalizar a atengdo nas provas (em sua maioria redutoras,
abstratas e descontextualizadas) é uma atitude que pode levar a escola a ignorar algumas
mudancas realmente profundas e necessarias, como a promocao da justica social e educacional,
da democracia e da cidadania. Cidaddo, aqui, ndo pode se referir a um conceito econdmico
(consumidor, empreendedor), mas politico (sujeito de direitos e deveres, responsavel,

participativo na producdo e transformacao da sociedade).
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Outro componente do Nucleo Diversificado é o Preparacdo Pds-Médio, cujo objetivo €
preparar o estudante para o ingresso no Ensino Superior e/ou no mundo do trabalho. Aqui nota-
se claramente a falta de identidade do Ensino Médio brasileiro, como j& pontuado: preparacédo
para 0 Ensino Superior e para o trabalho. Sdo, portanto, identidades duplas, instaveis, que se
desdobram na organizacdo do trabalho escolar e manifestam tal dualidade (ARROYO, 2014;
KRAWCZYK, 2014; NOSELLA, 2016).

N&o obstante, Arroyo (2014, p. 168) adverte que, apesar dessas perspectivas, € preciso
construir curriculos que contraponham “a um curriculo adestrador de competéncias
fragmentarias, seja para o trabalho, seja para passar na diversidade de processos seletivos para
o Nivel Superior”. Dessa maneira, tendo tempos e espagos ampliados para a Preparacdo Pos-
Médio, os CEPI’s t¢ém a oportunidade de construcdo de conhecimentos Uteis a vida cotidiana e
a emancipacdo dos estudantes, assim como ao entendimento e a transformacéo da realidade, ao
passo que 0s preparam para o0 ingresso no Ensino Superior e no mercado de trabalho.

O foco da escola ndo pode ser a melhoria das taxas de aprovacGes em vestibulares e de
insercdo dos egressos no mundo do trabalho, como ocorre em algumas instituicdes brasileiras.
De igual modo, as aulas ndo podem constituir um preparatério ou treinamento para os alunos
obterem sucesso nesses processos, mas devem ser significativas também a formacao humanista,
cidada e libertadora, como preconiza Freire (2017). Isso quer dizer que a construgdo e/ou o
aprofundamento de conhecimentos nesse campo (Preparacdo P6s-Médio) deve(m) servir ainda
para a preparacdo dos jovens para a participacao ativa na democratizacdo da sociedade, como
defende Saviani (2008).

Ja o Projeto de Vida, que focaliza a construcédo das perspectivas de futuro dos estudantes,
é tido por Weller (2014) como espaco que contribui no sentido de ampliar as possibilidades ndo
sO de construcdo, mas de viabilizacdo dos projetos desses sujeitos. 1sso porque muitos deles
enfrentam incertezas e dificuldades no processo de tomadas de decisdes e rumos de suas vidas,
especialmente ap6s a conclusdo do Ensino Médio. Para a autora, € preciso que a escola focalize

suas atividades também nesse proposito, tanto no ambito individual quanto coletivo, pois

[...] o Ensino Médio é uma etapa de formacdo ndo apenas intelectual-cognitiva, mas
também um momento de construcdo de identidades e de pertencimentos a grupos
distintos, de elaboracédo de projetos de vida, ainda que as condi¢des e 0s percursos dos
jovens sejam bastante distintos [...] Por isso, é preciso desenvolver um olhar atento
aos aspectos que refletem sobre a vida dos estudantes, pois estes certamente terdo
impacto na elaborac&o de seus projetos de vida (WELLER, 2014, p. 149).

E possivel considerar que tanto o componente Projeto de Vida quanto o Preparac&o Pds-
Médio auxiliam os estudantes nos seus percursos futuros ou expectativas futuras. Para

Corrochano (2014), as orientacgdes, informacdes e 0 apoio decorrentes de atividades de campos
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como esses sao importantes na busca de caminhos posteriores a conclusao dessa etapa, uma vez
que é bastante comum que estudantes, ao terminarem o Ensino Médio, sintam falta de alguma
orientacdo que facilite as suas tomadas de decisdes. Assim, esses campos disciplinares podem
contribuir nesse processo, ao desenvolver capacidades e/ou dota-los de conhecimentos que 0s
encorajem e 0s tornem mais seguros em seus caminhos, conforme considera a autora. Podem
contribuir ainda mais se tiverem a perspectiva critica como base da formacéo, tendo em vista
trabalhos e atitudes capazes de transformar a sociedade, de promover justica, humanizacdo e
emancipacao.

As Eletivas sdo componentes de natureza préatica e interdisciplinar, cujo objetivo é
enriquecer, diversificar e ampliar conteddos/conhecimentos do Nucleo Comum. Segundo as
analises feitas até 0 momento, foi possivel compreender que as Eletivas permitem ampliar 0s
espacos formativos dos estudantes e as oportunidades de ensino-aprendizagem, aprofundar
estudos das disciplinas basicas, dinamizar o processo de ensino-aprendizagem, trabalhar com
uma diversidade de assuntos e temas, inclusive de forma interdisciplinar, e diferenciar as
praticas pedagogicas docentes, com foco na aprendizagem e no desenvolvimento dos
estudantes. Todavia, tais componentes, ou melhor, o Nucleo Diversificado como um todo, ndo
pode ter carater complementar e ser desintegrado do Nucleo Comum, pois a formacéo integral
ocorre por meio de um curriculo e trabalho integrado, ndo fragmentado.

As analises do modelo pedagdgico e da organizacdo do CEPI provocaram algumas
preocupac0es, dentre elas a intensiva jornada de trabalho do professor, que envolve a sua carga
horéria diaria e a atuacdo multidisciplinar. A pesquisa mostrou que esses aspectos tém sido
positivos para a formacao dos estudantes, porém, tal intensificacdo provoca a precarizacdo da
docéncia. E necessario destacar que essa intensificacdo foi revelada neste estudo, tanto por
alunos, ao afirmarem que a jornada integral superior a 9h diarias é cansativa, quanto por um
dos professores ao mencionar o intenso trabalho desenvolvido na instituicdo. Diante desses
resultados, torna-se necessaria a (re)avaliacdo desse modelo educacional por parte da Seduc-
GO, juntamente com as escolas, tendo em vista uma organizagdo que favoreca o processo de
ensino-aprendizagem. Uma via pode ser a reducdo das fungdes docentes e da carga horéria
diaria dos CEPI’s.

O modelo de gestdo dos CEPI’s também merece destaque nessas consideracdes, em
razdo das suas peculiaridades. Segundo o ICE (2016), o modelo utilizado pelas escolas é
conhecido como TGE (Tecnologia de Gestdo Educacional), inspirado nas concepgdes e
filosofia da Organizacdo Odebrecht. No &mbito educacional, tal tecnologia consiste na pratica

de gerenciar processos de gestdo e pedagogicos de maneira produtiva e eficiente, objetivando
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garantir a exceléncia do ensino. Nesse sentido, a avaliagdo de carater continuo constitui-se um
instrumento importante para a verificagdo e o monitoramento dos resultados obtidos.

O ICE postula que o modelo de gestao dos CEPI’s, por meio desses instrumentos, esta
comprometido com resultados e alinha-se ao modelo pedagdgico que visa ao “desenvolvimento
humano, entendido aqui como uma jungdo harmonica das habilidades cognitivas e
socioemocionais” (ICE, 2016, p. 13). Para o Instituto, a TGE, por configurar-se como um
instrumento versatil e eficaz que permite planejar, definir metas, gerenciar as atividades e
avaliar os resultados, propicia a melhoria continua dos processos administrativos e
pedagogicos.

Para Leite (2019), transplantar modelos de organizacdo empresarial para o ambito do
sistema educacional tornou-se uma politica comum a partir da década de 90, quando os
fundamentos passaram a ser produtividade, eficécia, eficiéncia e racionalidade, com o ideario
de qualidade. Segundo a autora, este é um modelo empresarial, cujo ideario é neoliberal. Nele,
0 movimento da escola é voltado a eficiéncia/ ao alcance de metas/resultados, & melhoria do
desempenho dos estudantes, ao seu protagonismo e projetos de vida e as demandas sociais e de
mercado, em que se insere o desenvolvimento de competéncias para a empregabilidade. Nesta
perspectiva, segundo Santomé (1998), a funcdo da escola passa a ser formar individuos com
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores de acordo com a logica econdmica vigente.

De outro modo, Fonseca (2007) considera que esse tipo de gestdo trata-se de um modelo
gerencial no @mbito escolar, importado do setor econdmico por se mostrar eficiente. Em sua
visdo, o discurso neoliberal deste modelo situa a escola como se fosse uma empresa sem fins
lucrativos, focada na produtividade, cujos desdobramentos séo a intensificacdo e precarizacéo
do seu trabalho, e o confronto com principios da gestdo democratica, como a autonomia escolar.

Contudo, é perceptivel, nas escolas estaduais de tempo integral com tais modelos
(pedagogico e de gestdo), a melhoria dos indices educacionais como o IDEB apés a
implementacdo do Programa, como no caso dos estados de Goids e Pernambuco, que tém
alcancado as metas projetadas nos tltimos anos. No municipio de Formosa-Goias, por exemplo,
os CEPI’s apresentam os indices mais altos, seja nos anos finais do Ensino Fundamental, seja
no Ensino Médio. No Ensino Fundamental, no @mbito municipal (82 série/9° ano), as médias,
em 2019, variaram entre 3,4 e 4,6, enquanto no ambito estadual foram de 4,7 a 6,4, sendo o0s
maiores indices de CEPI’s (5,9 e 6,4). No Ensino Médio, de igual modo, esses centros
alcancaram dois dos melhores resultados, quais sejam, 5,2 e 5,5. Nesta etapa, os indices

variaram entre 4,0 e 5,5, conforme informou o Censo Escolar 2019.
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Outro exemplo é o municipio de Goiania-Goiéas, onde os Centros de Ensino em Periodo
Integral de Ensino Médio estdo no grupo de instituigdes que alcancaram as médias mais altas,
variando entre 4,8 e 5,4, além das Escolas Referéncias de Ensino Médio de Recife-PE, que
possuem 0 mesmo formato dos CEPI’s e tém apresentado melhorias dos seus indices nos
ultimos anos. Com essas evidéncias, é possivel dizer que, se o IDEB indica a qualidade do
aprendizado, como anuncia o Ministério da Educagdo (MEC) — embora saibamos que o seu
foco é o desempenho/resultado/produto, e ndo o processo e a qualidade social (SANTOS;
VALLERIUS; MOTA, 2018) —, esses indices sdo expressdes de que tal modelo educacional
tem contribuido no processo de melhorias educacionais naquelas escolas. Cumpre destacar que
0 modelo pedagdgico e o modelo de gestdo do CEPI estudado foram enaltecidos por participes
desta pesquisa.

Com base nos autores supracitados nesta se¢do, nota-se que 0 modelo de ETI do estado
de Goiés provoca a intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente, e se orienta por principios
neoliberais (racionalidade neoliberal), com énfase na perspectiva produtivista/eficientista
(melhoria de resultados, eficacia, eficiéncia e exceléncia educacional). Pelas analises, percebe-
se 0 quanto essa etapa orienta-se pela légica mercantil e ainda recebe influéncias de interesses
empresariais que visam ao alinhamento da formacéo da juventude aos preceitos do mercado de
trabalho em decorréncia das mudangas e exigéncias socioecondmicas.

Todavia, ndo podemos deixar de considerar também que se trata de um desenho
diferenciado de educacdo que, como disseram os professores, tem possibilitado a ampliacédo
dos espacos de ensino e de aprendizagem e favorecido o desenvolvimento dos estudantes, a
partir de organizacdo pedagdgica e trabalhos interessantes que repercutem na melhoria do
aprendizado e da formacdo daqueles jovens, inclusive com significativa contribuicdo da
Geografia.

Finalizada a abordagem que envolveu a compreensdo da dinamica de trabalho do CEPI
e os efeitos da integralizacdo escolar no processo de ensino-aprendizagem de Geografia,
discute-se, no capitulo seguinte, a estrutura da Geografia Escolar dessa instituicdo e seus

aspectos/elementos potentes para esse processo.
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CAPITULO 11l

A ESTRUTURA DA GEOGRAFIA ESCOLAR DO CEPI: ASPECTOS/ELEMENTOS

POTENTES PARA O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A Geografia ¢ uma maneira, original e potente, de organizar o
pensamento; é uma forma de pensar!
Paulo Cesar da Costa Gomes

Este capitulo é dedicado ao ensino de Geografia do CEPI. As perguntas que o orientam

sdo: O que os professores dizem sobre o ensino de Geografia e o trabalho que desenvolvem? O

gue os planos, os projetos e as atividades revelam acerca dos trabalhos desenvolvidos por esses

docentes? A fim de respondé-las, os instrumentos metodologicos utilizados no processo de

levantamento de dados e informacbes foram a entrevista por pautas e a analise documental,

cujos fundamentos baseiam-se em Gil (2008), como apresentados nos capitulos anteriores.

De modo mais especifico, assim como nos demais capitulos, 0 caminho metodolégico

percorrido foi o seguinte:

i)

i)

vi)

definicdo das técnicas de pesquisa (entrevistas realizadas com os docentes e
pesquisa documental) e do material analisado (atividades desenvolvidas por eles,
seus planos e projetos de ensino, assim como suas falas);

contextualizacdo, na qual foram descritos aspectos gerais sobre o ensino de
Geografia no CEPI, com base no Curriculo Referéncia da rede estadual de
educacdo de Goias, na PP da instituicdo e nos resultados obtidos no capitulo
anterior;

exploracdo dos materiais analisados, a partir de leituras flutuantes que
permitiram conhecer os contetdos/ as mensagens contidas neles e organizar as
andlises, conforme o objetivo preestabelecido;

organizacao de dados e informacdes, segundo as categorias de andlise, definidas
a priori: no caso dos resultados das entrevistas, as evidéncias foram organizadas
conforme as pautas/ os temas questionados; ja os resultados da pesquisa
documental foram organizados conforme os contetdos principais de cada
material analisado, a luz do objetivo definido para esta parte do estudo;
descricdo sintetizada de dados e informacoes;

tratamento dos resultados, a partir da apresentagdo das descobertas, de analises
e interpretacOes, num processo que envolve a inferéncia e a interpretagdo, com

base em teorias explicativas/apropriadas. Nesta etapa, foi utilizada a Técnica da



163

Triangulacdo de fonte de dados, com comparacdes entre os dados e informacdes
coletados, ou contraste das evidéncias, por meio das diferentes fontes (CR-GO,
falas docentes e demais documentos analisados) num processo que envolve a
descricdo, a explicacdo e a compreensdo do fenémeno estudado, isto €, 0 ensino
de Geografia.
Este capitulo esta organizado em trés secdes, sendo a primeira destinada & discussdo
acerca dos aspectos gerais sobre o ensino de Geografia no CEPI, a segunda, a analise e
interpretacdo das falas docentes a respeito do ensino de Geografia e do trabalho que
desenvolvem, e a terceira, ao estudo dos planos, dos projetos e de atividades enviadas por esses

profissionais para as analises.

3.1 Aspectos gerais sobre o ensino de Geografia no CEPI

No periodo em que esta pesquisa foi desenvolvida, o ensino de Geografia do CEPI
orientava-se pelo Curriculo Referéncia da rede estadual de educacédo de Goias (2012). Como ja
discutido, o Curriculo estabelece que o objeto de estudo dessa disciplina € o espaco geografico,
enquanto o conjunto indissociavel de sistemas de objetos e de sistemas de a¢des, que revela as
praticas sociais dos diferentes grupos humanos que nele produzem, lutam, sonham, e fazem a
vida caminhar. Sua funcdo é possibilitar ao aluno a andlise e a compreensao da realidade em
suas espacialidades, de modo que ele se situe e se posicione diante de seus espacgos e de
situacOes cotidianas.

Para tanto, é proposto um ensino contextualizado, com foco na construcdo ativa de
conhecimentos, no trabalho interdisciplinar e em processos didatico-pedagdgicos que
propiciem aos jovens estudantes a apropriacao de aportes tedricos e metodoldgicos da ciéncia
geografica, como o0s conceitos, as categorias e as linguagens, por serem ferramentas que
viabilizam esses processos de compreensao e a¢do. No que se refere as concepcdes pedagdgicas
e metodoldgicas, 0 CR-GO apresenta pressupostos que se aproximam das perspectivas
Historico-Cultural e Critica de educagdo, como j& apontado.

A Proposta Pedagogica do CEPI cria expectativas de ensino-aprendizagem para o
componente Geografia, cujo enfoque € o ensino interdisciplinar e contextualizado, com vistas
a formacéo cidada. Tendo por referéncia essas propostas, o0 documento anuncia que a funcéo

dessa disciplina € possibilitar aos estudantes

[...] a compreensdo de sua posi¢do no conjunto das relagfes da sociedade com a
natureza como e porque suas agdes, individuais ou coletivas, em relacdo aos valores
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humanos ou a natureza, tém consequéncias — tanto para si quanto para a sociedade
(PP, 2019, p. 77).

Para tanto, destaca a imprescindibilidade de desenvolver nos jovens estudantes do
Ensino Médio a capacidade de andlise da paisagem e leitura do espago geografico (produzido
historicamente pelo homem), de maneira a compreender a dindmica de suas transformagdes
decorrentes das relacbes entre a sociedade e a natureza. Em termos curriculares, antes da
Reforma, era destinada uma carga horaria de 80h anuais ao componente Geografia, totalizando
240h ao longo do Ensino Médio, distribuidas em duas aulas semanais, em cada turma.

No capitulo anterior, os resultados da pesquisa evidenciaram que a integralizagdo do
CEPI repercutiu no processo de ensino-aprendizagem de Geografia. De modo mais especifico,
os professores relataram que as inovacgdes implementadas, sobretudo ligadas a ampliacdo de
tempos, espacos e ferramentas pedagdgicas, foram responsaveis pelas mudancas, por
possibilitarem mais oportunidades de ensino e de aprendizagem aos estudantes. Num esforgo
de sintese, destaquei, a luz das falas docentes, que o modelo de educacéo da institui¢do favorece
o desenvolvimento de uma formacdo geografica mais contextualizada e significativa e
oportuniza a ampliacdo e melhoria do processo de ensino-aprendizagem de Geografia. Neste
capitulo, buscou-se conhecer e analisar esse trabalho que compde a Geografia Escolar do CEPI.

Na se¢do seguinte, sdo analisadas as concepcdes docentes acerca do ensino de Geografia

e do trabalho que desenvolvem.

3.2 Os relatos dos professores acerca do ensino de Geografia e do trabalho que

desenvolvem

A técnica utilizada para a producéo das informac6es analisadas nesta parte do trabalho
foi a entrevista por pautas, cujos temas foram: i) Ensino de Geografia: uma viséo geral, cujo
objetivo era compreender as concepgdes desses profissionais acerca do assunto e conhecer,
segundo seus discursos, 0s seus trabalhos e préaticas na instituicdo; ii) e O ensino de Geografia
no contexto de pandemia, a fim de compreender as suas particularidades nessa conjuntura que
envolve o recorte temporal definido para a pesquisa.

Inicialmente, apresento e analiso os resultados da pauta Ensino de Geografia: uma visdo
geral (especificada no Apéndice A deste trabalho). Para a apresentacdo dos resultados, optou-
se pela sistematizagdo das informagdes em quadros, para facilitar a sua identificacdo e destacar

a fala dos participantes da pesquisa.
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Quadro 12 — Sintese das falas dos professores acerca do ensino de Geografia, de seus
trabalhos e préticas.

Professora

A Geografia tem como finalidade formar um estudante critico que enxergue o espaco geografico como um
espaco de mudancas e que saiba que essas mudancas sdo constantes, provocadas pelo homem e pela natureza,
levando-o a compreender as consequéncias dessas mudancas e que o espaco geografico reflete a propria
sociedade. Por isso, é importante que ele se veja como ser ativo dentro desse espaco, como uma parte integrante
de todo o processo de producdo espacial. A Geografia também tem o papel de formar alunos que se entendam
como cidadéos capazes de modificar a sociedade, que é resultado da nossa agéo transformando a natureza. Por
isso, é fundamental desenvolver neles o pensamento critico, e ndo formar alunos alienados. Em relagdo aos
principais recursos metodoldgicos utilizados nas aulas, ela destaca os slides, trabalhos em dupla, seminarios,
imagens, videos, tirinhas, charges, mapas, graficos, tabelas, mapas mentais e conceituais, rodas de conversa,
leitura de livros cientificos em grupos (como Educacdo Ambiental, de Marcos Reigota, Por uma outra
globalizacdo, de Milton Santos, e Geografia: pequena historia critica, de Antonio Carlos Robert Moraes). A
professora busca relacionar os conteldos a vida ou as préaticas cotidianas desses estudantes. Ao fazer isso, a
cidade se torna uma referéncia, possibilitando o entendimento do assunto e dos conceitos trabalhados. De acordo
com ela, essas metodologias sdo usadas porque facilitam a aprendizagem: o slide estimula a visualizacdo, chama
a atencdo por meio das imagens e videos, que sdo mais provocativos e atrativos do que a fala; os seminarios
desenvolvem a comunicacdo, favorecem as relacdes interpessoais; as rodas de conversa propiciam a
apresentacdo de diferentes pontos de vista, o desenvolvimento do respeito as diferencas ideoldgicas, de
aprendizagens para lidar com os conflitos que surgem com essas diferencas e a capacidade de elaboracdo de
argumentos; os livros cientificos auxiliam no desenvolvimento do habito de leitura e na formagéo de conceitos.
Utiliza ainda as cadeiras em formato de circulo, por favorecer o didlogo. Os seus principais recursos avaliativos
sdo andlise de videos curtos, mapas mentais e conceituais, resolucdo de questdes ou atividades em sala de aula
(algumas em grupo), projeto/atividade interdisciplinar e pesquisas de campo. O recurso avaliativo menos
utilizado sdo as provas tradicionais, visto que os alunos ja realizam avaliacdo uma vez por semana, 0 que 0S
cansa. As principais dificuldades enfrentadas no ensino de Geografia sdo a falta de pré-requisitos de alunos,
que chegam ao Ensino Médio sem os conhecimentos basicos da disciplina, principalmente ligados a cartografia,
e a falta de habito de estudos fora da escola. Ja as facilidades sédo: gostar de ser professora de Geografia,
comunicar-se com os alunos (usar a lingua deles, saber e estar por dentro do que eles gostam, utilizando isso
nas aulas, como por exemplo filmes, séries). A docente destaca que, no CEPI, a Geografia perpassa todas as
disciplinas, inclusive do Nucleo Diversificado, e é desenvolvida também de forma interdisciplinar (a
organizacao da instituicdo facilita isso). Para ela, o que ndo pode faltar nas aulas de Geografia é uma provocacao
em relagdo ao tema abordado, pois leva o aluno a pensar, promove o interesse e a pesquisa sobre o assunto e
ajuda no desenvolvimento do pensamento critico. Considera que o que pode ser melhorado, primeiramente, é o
curriculo, pois hd muito contetdo para pouco tempo, que os temas poderiam ser reorganizados, selecionando-
se aqueles que tém mais utilidade para a vida do aluno, principalmente priorizando aqueles que levem o aluno
a pensar. Segundo ela, no CEPI, ha espago para a remodelagem curricular, pois os professores de Geografia
adequam o curriculo conforme a relacdo entre os conteidos e a importancia deles para os alunos, também
incluindo contetdos mais cobrados nos vestibulares e na prova estadual.

Professor

Para ele, a finalidade da Geografia na Educacéo Bésica € fazer com que o aluno se torne consciente do seu papel
enquanto cidaddo e das mazelas e contradi¢des brasileiras, entendendo por que ele esta onde esta, por que 0s
lugares sdo como sdo e como mudar a realidade, especialmente o seu lugar de vivéncia. Os recursos didatico-
pedagdgicos mais utilizados por ele sdo: aula expositiva (quando bem dada, tem sua relevancia e resulta em
aprendizagens); quadro; pedagogia de projetos; contextualizacdo (especialmente usando a realidade local para
explicar determinados processos e fendmenos e aproximando o ensino de Geografia do aluno, usando elementos
da sua realidade adolescente, como musicas, futebol e a paisagem por meio de projetos, ja que isso potencializa
a aprendizagem e a torna menos abstrata); resolucdo de exercicios, treinando os alunos para as provas de
vestibulares; seminarios; analise de texto cientifico, de autores como Milton Santos e Harvey. Ja os instrumentos
avaliativos sdo variados ao longo dos bimestres, pois servem para motivar os alunos. Além dos simulados e das
provas de blocos, préprios do Programa, o Professor utiliza prova escrita (com carater diagnostico) e oral;
debates; rodas de conversa; fichas de leitura de textos cientificos; seminarios e jogo de perguntas e respostas
(quiz). No ensino de Geografia, suas principais dificuldades sdo a concepcdo que o aluno carrega acerca dessa
disciplina, que exige um esforgo para ser desconstruida e reconstruida e a falta de pré-requisitos de alunos que
chegam ao Ensino Médio as vezes sem saber ler, escrever e interpretar. As suas facilidades séo: a diversidade
de ferramentas pedagdgicas no CEPI, que auxiliam na aprendizagem, e 0 apoio da equipe gestora, que respalda
o professor em seu trabalho, impedindo que se sinta sozinho e inseguro. Para ele, 0 que ndo pode faltar em uma
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aula de Geografia sdo ideias e liberdade, necessarias para o jovem falar o que pensa, sem amarras e
cancelamento. Por mais contraditérias que sejam suas ideias, € preciso que fale, visto que é a partir do debate
que se evolui, explica. O Professor considera que a organizacdo curricular pode ser melhorada,
reorganizada/ajustada, especialmente no que tange a estruturagdo por eixos, ja que esta confunde o aluno e afeta
a aprendizagem geografica, necessitando de uma interligacdo entre eles. Ao seu ver, a educagdo em tempo
integral apresenta muitas possibilidades ao ensino de Geografia, impactando na vida do aluno e em seu
desenvolvimento.

Fonte: Entrevistas realizadas com os professores (2020; 2021).

No primeiro momento investigativo, ouvir os professores sobre o que fazem e como
fazem no ensino de Geografia, assim como conhecer suas concepcdes acerca do assunto, foi
fundamental para a compreensé@o da Geografia ensinada nesse CEPI. Suas falas evidenciaram:
i) um ensino de Geografia com enfoque na formacao cidadd, na perspectiva critica de educagéo;
i) o uso de diversificados recursos didatico-pedagdgicos como meio de potencializar a
aprendizagem e o processo avaliativo; iii) a repercussdo da formacgdo no Ensino Fundamental
na formacé&o geografica, no Ensino Médio; iv) a consideracdo de aspectos das culturas e préaticas
juvenis, enquanto instrumentos de motivacao e contextualizacdo, no ensino de Geografia; v) a
ampliacdo das possibilidades de ensino-aprendizagem em Geografia com a integralizacédo
escolar; vi) os estudos de textos cientificos nas aulas de Geografia, como meio de ampliar e
aprofundar os conhecimentos geograficos; vii) a necessidade de ajustes no curriculo prescrito
de Geografia, do estado de Goiéas; viii) as avaliacBes externas e os vestibulares enquanto
processos definidores do curriculo de Geografia; ix) a provocacdo como via de estimulacédo do
pensamento e da pesquisa; X) 0 excesso de conteudos e pouco tempo para as aulas dessa
disciplina, no Ensino Médio; xi) a ocorréncia de treinamento dos alunos para as provas externas;
xii) e o debate como meio de construcdo de conhecimentos geograficos e de mobilizacdo do
pensamento critico.

Nas falas dos professores, ha elementos comuns e que dialogam entre si, podendo ser

agrupados conforme mostra o Quadro 13:

Quadro 13 — Categorias emergidas das falas docentes acerca do ensino de Geografia.

Categorias Evidéncias

Perspectiva critica:

- Desenvolvimento do pensamento critico;

- Compreensdo das condicdes e contradi¢des da realidade;

- Transformacdo social;

- Entendimento do espaco enquanto uma producéo histdrica e social;
- O aluno enquanto agente de mudancas espaciais, sociais;

- Formacdo de alunos desalienados, com enfoque na emancipacéo;

- Formacdo cidada.

Ensino de Geografia a luz das
perspectivas Critica e Historico-
Cultural

Perspectiva Histérico-Cultural:
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- Construcdo ativa de conhecimentos por meio da atividade por parte do
professor e dos estudantes;

- Valorizagdo/consideracdo dos saberes, das praticas e das experiéncias
cotidianas dos alunos, além da realidade em que vivem
(contextualizagdo), como base para a constru¢do de conhecimentos;

- Interacdo entre os sujeitos (debates, discussdes, seminarios);

- Mediagdo do professor por meio de uma diversificacdo de recursos e
acOes didatico-pedagdgicos e/ou métodos ativos, com vistas a
aprendizagem, a formacdo conceitual e ao desenvolvimento dos
estudantes;

- Relacéo dial6gica no processo de ensino-aprendizagem.

Repercussao da formagéo no
Ensino Fundamental na
formagéo geogréfica, no Ensino
Médio

- Falta de pré-requisitos de alunos, que chegam ao Ensino Médio sem os
conhecimentos basicos da Geografia;

- Falta de dominio dos processos de leitura, escrita e interpretacdo, que
afeta a aprendizagem geogréfica;

- Falta de habito de estudos fora da escola;

- A(s) concepgdo(Bes) que alunos carregam acerca dessa disciplina
(geralmente entediante e sem relevancia) exigem um esfor¢o docente
para desconstrui-la e reconstrui-la(s).

Ampliacéo das possibilidades de
ensino e melhoria da
aprendizagem em Geografia no
contexto da escola de tempo
integral

- Diversificacdo de ferramentas pedagdgicas no CEPI, que viabilizam a
aprendizagem geografica;

- Mais oportunidades e possibilidades ao ensino e a aprendizagem em
Geografia (Nucleo Diversificado e a sua contribuicdo ao ndcleo comum;
a atuacao multidisciplinar do professor de Geografia);

- A organizacdo escolar facilita o trabalho interdisciplinar e o
desenvolvimento de projetos, além de contribuir para o processo de
potencializagdo da aprendizagem e do desenvolvimento do aluno.

As avaliacdes externas e 0s
vestibulares enquanto processos
definidores do curriculo de
Geografia

- Selecdo de contetdos, conforme as cobrancas de vestibulares e
avaliacGes em larga escala;
- Treinamento dos alunos para esses processos (seletivo e avaliativo).

Lacunas no curriculo prescrito de
Geografia

- Excesso de contetidos e pouco tempo para as aulas;

- Desarticulagdo/desintegracéo entre os eixos e conteddos;

- Necessidade de jungdo de conteddos e selecdo dos que tém mais
utilidade para a vida do aluno, principalmente aqueles que levem o aluno
a pensar.

Fonte: Entrevistas realizadas com os professores (2020; 2021). Organizacdo: Alcinéia de Souza Silva (2021).

As concepcgdes dos professores acerca da Geografia Escolar, de suas finalidades no

Ensino Médio e de sua relevancia na formagédo do aluno séo adequadas, contemporaneas e

dialogam com as concepgdes de autores como: i) Callai (2014), que afirma que a Geografia

permite ao aluno aprender a pensar a realidade e a buscar meios de transforméa-Ila; ii) Suess e
Silva (2019), Carvalho Sobrinho (2018), Cavalcanti (2019), Silva (2017a) e Damiani (2015),
que consideram a formagdo cidadd como finalidade do ensino de Geografia; iii) Straforini

(2018), que ressalta a importancia da Geografia Escolar na formagdo do cidaddo critico

reflexivo; iv) Castellar (2019), que defende que a Geografia permite compreender a dindmica

dos lugares e interpretar as espacialidades da organizacdo do espaco geografico, entendendo
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por que as coisas estdo onde estdo; v) Leite (2019), que argumenta que a Geografia possibilita
compreender o modo pelo qual séo estabelecidas as relacfes entre a sociedade e a natureza,
bem como o papel de cada um nesse contexto; vi) Callai (2013), que defende que a Geografia
Escolar é ferramenta intelectual que permite ao aluno entender o mundo e suas contradicoes e
a se entender como sujeito neste mundo; vii) e Vesentini (2015), que escreve em prol de um
ensino de Geografia que seja instrumento de libertacdo, de expansdo da cidadania e do
desenvolvimento do pensamento critico. Todas essas concepgdes pressupdem a Perspectiva
Critica de educacéo.

Nas falas, faltou apenas os professores ressaltarem que a leitura e interpretacdo da
realidade e o exercicio da cidadania (que ndo sdo finalidades especificas da Geografia Escolar)
resultam da capacidade de leitura e compreensdo das coisas em suas espacialidades,
viabilizadas por um modo de pensar proprio da Geografia, o pensamento geografico. Afinal, o
objeto de estudo desse campo é o espac¢o geogréafico, logo, o estudo das espacialidades dos fatos
e fenbmenos é centralidade do ensino no @mbito escolar. Aqui, vale reiterar as consideraces
de Damiani (2015, p. 50), segundo as quais “a nogdo de cidadania envolve o sentido que se tem
do lugar e do espaco”; de Cavalcanti (2013), ao afirmar que a pratica da cidadania requer uma
consciéncia espacial; e de Moreira (2015), de que mundo (para a Geografia) é espaco. Nesse
sentido, o0s contetdos/conhecimentos geograficos tornam-se poderosos instrumentos
intelectuais ao exercicio da cidadania e as praticas socioespaciais transformadoras.

Os relatos dos professores acerca do ensino de Geografia e do trabalho desenvolvido
sdo carregados de pressupostos da concepcado pedagogica Historico-Cultural. Os variados
recursos e agdes didatico-pedagdgicos mobilizados por eles, tais como trabalhos individual e
em grupo, imagens, videos, tirinhas, charges, mapas, gréaficos, tabelas, mapas mentais e
conceituais, rodas de conversa, leitura e analise de livros cientificos, contextualizacdo dos
assuntos trabalhados conforme a realidade e a vida dos estudantes, projetos/atividades
interdisciplinares, trabalho de campo, provocagdo em relagcdo ao assunto abordado, filmes,
séries, musicas, aula expositiva dialogada, debates/discussdes e jogos tendem — a depender de
mediacOes adequadas — a promover a interagdo entre os sujeitos, o dialogo, a consideracao dos
saberes, das praticas e das experiéncias cotidianas dos alunos e a construgdo ativa e significativa
de conhecimentos produzidos pela humanidade (conhecimentos cientificos).

Como ja mencionado no primeiro capitulo, no processo de ensino-aprendizagem
orientado pela Perspectiva Historico-Cultural, existe uma relacdo entre sujeito (aluno em
atividade) e objetos de conhecimento (saber elaborado) sob a mediacdo do professor, que

orienta/direciona a atividade do sujeito ante o objeto, para que este possa construir ativamente
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seu conhecimento (CAVALCANTI, 2013) e Ihe atribuir significados. Mais uma vez, vale
reiterar que o conhecimento € criagdo, logo exige atividade, criatividade e motivagdo para ser
construido.

Os recursos utilizados e as acdes desenvolvidas sao primordiais nesse processo. Sobre
a exploracdo de linguagens e variados recursos didatico-pedagdgicos, citados pelos professores,
tais como a literatura, a musica, a internet, as fotografias, os filmes, 0s jogos e os videos,
Cavalcanti (2019) afirma que esta potencializa a aprendizagem dos alunos, pois abrem
possibilidades de mobilizacdo dos processos cognitivos. Sao instrumentos potentes, por
provocarem/exercitarem o pensamento e promoverem a aprendizagem.

Especificamente, as fotografias estimulam a imaginacdo espacial, possibilitando a
construcdo de nossa imaginacao sobre a realidade e 0 mundo e o desenvolvimento de maneiras
de pensar sobre ele e sobre n6s mesmos frente a ele (JUNIOR, 2014). Por meio delas, constroi-
se 0 conhecimento. S&o, portanto, ferramentas que instigam a pensar geograficamente. Castellar
e Vilhena (2011) pontuam que as imagens, como as fotografias, sdo instrumentos importantes
a analise de um fendémeno e a interpretacdo de uma dada realidade. Por meio delas, os alunos
podem fazer observacdes, levantar hipdteses em face do tema abordado, localizar fenbmenos e
formar conceitos.

J& a literatura, aléem de ser fonte de prazer, ¢ um modo de conhecer o mundo, de
aprofundar informac@es sobre o contexto em que se da a trama vivida pelas personagens e as
condicdes geograficas de um lugar (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009). Em
sintese, € um instrumento para se conhecer a geografia das coisas e dos lugares e neles intervir.

As tirinhas, charges, cartuns e quadrinhos sdo recursos potencializadores da
aprendizagem (SILVA, 2011). A andlise e a interpretagdo da imagem/gravura, geralmente
carregada de critica, humor, criatividade e ironia possibilitam o desenvolvimento do
pensamento reflexivo, questionador, estimulante da critica e da criatividade; enfim, a
linguagem dos quadrinhos (desenho e discurso) tem potencial para mediar a formagéo
conceitual e uma aprendizagem geografica com maior senso critico.

Sobre os debates, as rodas de conversa e as discussoes, Moraes (2007, p. 131) afirma:
“onde hé discussao ha vida, onde hé debate aflora o pensamento critico, onde ha polémica ha
espago para o novo, para a criacdo”. A Geografia, especialmente na perspectiva critica/
dialdgica, estimula a reflexdo e o pensamento, propicia a compreensdo das contradi¢des
espaciais da realidade e favorece a consciéncia espacial e o desenvolvimento de acles
transformadoras. Nesse sentido, é possivel considerar que a discussao é uma possibilidade de

emancipacao do sujeito.
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Sobre a provocacdo, as ideias, o didlogo, a comunicacdo e a argumentacdo, as
afirmacOes de Kaercher (2014) sdo adequadas: para o autor, quanto mais ouvimos o0s alunos,
ou os provocamos a falar, mais material temos para prepararmos nossas aulas e melhor
entendemos 0s seus interesses e a sua logica. A comunicacgdo, o didlogo e o proprio erro sao
fundamentais para o aprendizado em Geografia. Assim, “é importante que o educador saiba
ouvir, induza a discussoes, faca provocacgdes e proponha novos temas para que a fala dos alunos
ndo fique restrita so a assuntos imediatistas” (KAERCHER, 2014, p. 119). Dividindo a palavra,
o0 professor abre espacgo para que a aprendizagem aconteca.

Também é importante provocar duvidas e trata-las como um principio pedagogico que
provoca desequilibrios, fazendo com que o aluno elabore novas hipéteses e estabeleca relagdes.
Ainda segundo Kaercher (2014), a cada provocacao surgem curiosidades e novas discussdes e,
com elas, o desenvolvimento da analise critica, a desenvoltura em termos de argumentacao e
raciocinio, e o estimulo da capacidade de expresséo e criacdo de cada cidaddo. Tudo isso é
fundamental no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, pois contribui fortemente para
a formacéo do pensamento geografico critico.

As musicas sdo recursos importantes na mediacdo da aprendizagem, ou da construgédo
de conhecimentos geograficos (CARVALHO SOBRINHO; SUESS; DOURADO, 2016). Para
esses autores, as musicas, enquanto ferramentas pedagdgicas, despertam nos estudantes a
vontade de aprender e de se relacionar com a Geografia e, assim, contribuem para a ampliacéo
de conhecimentos, podendo o aluno se relacionar com os conteidos de forma mais dinamica e
prazerosa. De igual modo, Muniz (2012) mostra que a utilizacdo de musicas nas aulas de
Geografia possibilita maior interacdo entre alunos e professor, uma abordagem dos
conhecimentos geogréaficos de forma multidisciplinar e que os estudantes se tornem agentes no
processo de construcao de conhecimentos. Destaca-se ainda o potencial da musica na formacéo
de conceitos geograficos e no desenvolvimento do pensamento geografico critico. Nunes,
Santos e Maia (2018) consideram que a finalidade de trabalhar com musicas no ensino de
Geografia é chamar a atencdo para o fato de que elas trazem a questdo social/espacial em suas
letras, que pode ser explorada tendo em vista a constru¢do de conhecimentos e mudancas de
atitudes.

O trabalho de campo é considerado como um instrumento que viabiliza a construcao de
conhecimentos geograficos, ja que, quando bem realizado em suas dimensfes teoricas e
pedagdgicas, possibilita vivenciar e compreender a dinamicidade dos fenbmenos geograficos
presentes no espaco cotidiano, facilitando e tornando significativa a aprendizagem (FARIAS,

2019). Bachelli (2014) também destaca a potencialidade do trabalho de campo no ensino de
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Geografia, considerando que ele permite vivenciar aquilo que é trabalhado em sala de aula,
facilitar o seu entendimento e construir conceitos geograficos.

O mapa configura-se enquanto uma possibilidade de representar o espaco (CALLAI,
2014). Nele, ha a representacdo de lugares ou de fatos e de fendmenos que ocorrem em
determinados lugares. Por meio do mapa, conseguimos ler e interpretar o espaco, afirma a
autora. Segundo Gomes (2017, p. 37-41), “‘um mapa apresenta uma superficie, descreve lugares,
expde a diversidade de elementos e de situacGes [...]; € um objeto descritivo que nos fazem
pensar”.

Nas aulas de Geografia, 0 uso de mapas e de outras linguagens cartograficas é
imprescindivel ao estudo e a leitura do espaco geografico, pois favorece a construcdo de
conhecimentos. De acordo com Richter (2017), essa linguagem contribui para o
desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio geografico, consequentemente, para
as préticas sociais dos individuos, como ja mencionado.

Sobre 0s mapas mentais, que também sdo recursos poderosos no ensino de Geografia
por trabalharem com representacGes espaciais apresentadas conforme a percep¢do e a
imaginacdo do proprio estudante, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 314) consideram
que “sdo instrumentos eficazes para compreender os valores que os individuos atribuem aos
diferentes lugares”. Na concepcdo de Cavalcanti (2012a), os mapas mentais sao construcoes
simbdlicas, singulares, construidas pelo sujeito, que expressam uma sintese em elaboracdo, um
conceito em construcao.

Richter (2011) também considera que a constru¢cdo de mapas mentais propicia o
desenvolvimento do raciocinio geogréafico e a formacéo de conceitos. Em parceria com Lopes,
Richter (2013) ainda discute que, enquanto linguagem cartogréafica, 0s mapas mentais
possibilitam a articulacdo entre contetdos, conceitos geograficos e saberes cotidianos dos
alunos, ou seja, entre o cotidiano e os conteidos escolares. Os mapas mentais sdo, grosso modo,
desenhos/imagens. E, como tal, sdo portadores “de sentidos proprios, os quais aparecem
exclusivamente quando principios e relagdes abstratas se exprimem graficamente” (GOMES,
2017, p. 66). Desenhamos para pensar, e a partir disso é possivel localizar, estabelecer
distancias e conex0Oes, fazer comparacGes, enfim, ler e compreender o0 mundo ou o
fato/fendbmeno apresentado, considera o autor.

Ja 0s mapas conceituais sdo considerados como uma metodologia ativa no ensino de
Geografia, que criam oportunidades para os alunos mostrarem relagdes significativas entre 0s
conceitos estudados a partir de uma compreensdo mais significativa e profunda (CAMPELO;

PICONEZ, 2018). Por serem livremente desenvolvidos por quem o elabora, esse tipo de mapa
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permite a liberdade de criaco através do pensamento associativo (FAGUNDES, 2018). Dentro
da Geografia, hd um universo de possibilidades de aplicabilidade, seja como método para
formular sinteses, resumos e revisdo de contetdo, seja como instrumento avaliativo. Eles
estimulam a livre-associacéo e o livre pensar, desenvolvem a autonomia do aluno, possibilitam
a formacdo e o estabelecimento de conexdes conceituais e, de modo geral, propiciam a leitura
de mundo pelas relagdes: relacionar todo e qualquer evento com a sua espacialidade e os
diversos fatores que a compdem, destaca o autor.

Sobre os projetos e as atividades interdisciplinares, € importante reiterar que a interacao
com as outras ciéncias contribui para que o mundo seja apresentado e compreendido de maneira
menos recortada/fragmentada, no bojo das complexas relagdes que o constituem, especialmente
no contexto de globalizacdo. Conforme destacam Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), a
interdisciplinaridade possibilita a criagdo de novos saberes, o estabelecimento de relagdes entre
eles e favorece uma aproximagao maior com a realidade por meio de leituras diversificadas do
espaco geografico. O trabalho integrado possibilita aos estudantes a anélise dos problemas pelas
lentes de diferentes areas do conhecimento (SANTOME, 1998). Contudo, é preciso atentarmos
para que, no processo de articulacdo disciplinar, ndo haja perda da identidade/especificidade da
Geografia.

Sobre a leitura e analise de obras/textos cientificos no &mbito do Ensino Médio, vejo-as
como metodologias/estratégias que ampliam e aprofundam conhecimentos, aproximando 0s
estudantes da vasta literatura cientifica (que tem linguagem e argumentos préprios), ou dos
conhecimentos cientificos mais complexos do que aqueles trabalhados cotidianamente na
escola. Para Guridi e Cazetta (2014), trabalhos dessa natureza sdo capazes de fornecer
elementos intelectuais aos alunos para que eles realizem uma leitura de mundo do ponto de
vista da ciéncia e ajam de forma critica e consistente sobre esse mundo, ou seja, para que se
tornem conscientes dos problemas do mundo e atuem para transforma-lo. Em vista disso, o
contato com obras cientificas na etapa final da Educacdo Bésica potencializa alternativas de
realizacdo de uma leitura de mundo menos simplista, com as lentes da ciéncia geografica
(linguagens, teorias/conceitos, métodos, principios, categorias), por parte dos discentes.

Sobre a contextualizagdo dos assuntos trabalhados conforme a realidade onde a escola
se situa ou conforme a realidade e vida dos estudantes, € importante reiterar que ela favorece a
leitura e compreenséo geografica do mundo por meio da realidade vivida por esses sujeitos e
possibilita a construcdo de significados aos conhecimentos aprendidos (LEITE, 2015). Dessa
maneira, inserir os elementos situacionais, as experiéncias cotidianas dos estudantes, considerar

suas culturas, praticas e estilos, e relacionar a geografia vivida, 0s acontecimentos e as situagoes
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locais aos conteldos trabalhados sdo acOes didatico-pedagdgicas que potencializam a
aprendizagem geografica, pois produzem sentidos e geram motivagdo, interacdo e atividade,
que sdo aspectos primordiais no processo de ensino-aprendizagem de Geografia. Assim, a
Geografia se torna viva e significativa aos estudantes.

Quando a escola considera, em suas préticas, elementos do mundo juvenil, 0 modo de
ser dos jovens, suas culturas, seus interesses e suas necessidades, ela passa a ser mais
atraente/prazerosa para esses sujeitos, que encontram nela um sentido (DAYRELL;
CARRANO, 2014). O ensino de Geografia contextualizado pode viabilizar a compreensao de
suas proprias espacialidades e das espacialidades dos fatos, fendmenos e acontecimentos em
escala mais ampla (regional, nacional, continental, global) e o desenvolvimento de préaticas mais
conscientes e transformadoras, ja que os conteudos aprendidos, enquanto ferramentas do
pensamento para a compreensao da realidade, sdo capazes de orientar suas praticas espaciais
cotidianas e favorecer o exercicio da cidadania (CAVALCANT]I, 2019).

Considerando que os conhecimentos geograficos devem ser construidos tendo como
referéncia a vida (partindo da vida e em funcdo dela), os contelidos devem ter relevancia,
especialmente social, para os jovens estudantes. Segundo Roque Ascencédo e Valaddo (2017),
isto quer dizer que os contetidos geograficos devem ser socialmente significativos, e o ensino
contextualizado contribui para tanto, a partir da valorizacdo das espacialidades juvenis, ou das
geografias da vida desses sujeitos, por meio da abordagem geografica da realidade onde vivem,
tendo em vista a sua transformacao.

Sobre o uso de tabelas e graficos nas aulas de Geografia, é importante ressaltar que essas
ferramentas gréficas sdo potentes para a apresentacdo, representacao, leitura e interpretacdo de
informacgdes e dados geograficos. Por meio delas, é possivel organizéa-los, compara-los,
relaciona-los, ordena-los, explorar elementos estatisticos e desenvolver raciocinios. De acordo
com Silva (2008), esses instrumentos permitem estabelecer a relacdo existente entre o0s
componentes de igualdade/diferenca, ordem e proporcionalidade, atribuir significados a partir
dessas relagcdes, construir conceitos e compreender o espago geografico. Sdo importantes
recursos para a promocao da interdisciplinaridade e para estimular o aluno a pensar fatos e
fendmenos geograficos (SANTOS, 2015).

Os jogos, por sua vez, possuem alto valor educativo e motivador nas aulas de Geografia,
pois s@o estimulos para melhor compreensdo do conteddo e ao desenvolvimento intelectual;
eles aproximam o contetdo dos alunos e os motivam a estudar de forma mais atrativa (VERRI;

ENDLICH, 2009). Séo recursos que contribuem no desenvolvimento do raciocinio l6gico e da
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criatividade, estimulam o aluno a pensar, promovem a interagdo e o didlogo entre 0s
participantes e possibilitam a construgdo de conceitos geogréficos.

Para Oliveira e Lopes (2019, p. 73), “o jogo propriamente geografico deve mobilizar no
aluno um raciocinio geografico”. Logo, podem ser empregados como um meio de didatizacdo
dos contetdos e de articulacdo da teoria e da pratica no desenvolvimento desse raciocinio. De
acordo com os autores, tratam-se de recursos didaticos interessantes na perspectiva da formacao
cidada ou da formacdo de sujeitos criticos, conscientes e questionadores, ja que possibilitam
que os alunos proponham solucdes para problemas encontrados no jogo que refletem o seu
cotidiano, percebam o seu papel na sociedade e pensem no espaco em que vivem de maneira
local e global. E o que também consideram Castellar e Vilhena (2011), quando afirmam que os
jogos estimulam os alunos a pensarem sobre 0s espagos, especialmente 0s espacos em que
vivem.

A aula expositiva, por sua vez, tem potencialidades e fragilidades, como destacou o
Professor. Quando centrada no docente, que exple e interpreta a matéria, utiliza apenas a
palavra e a exposicdo oral como meios de explorar o contetido, prima pela repeticao,
memorizacdo, transmissao de conhecimentos, fixacdo de conteddos e passividade por parte dos
estudantes, ela torna-se um recurso raso e pouco instigante para a construgdo de conhecimentos.
Isso porque, nesse caso, a aprendizagem € receptiva e automatica, por ndo mobilizar a atividade
mental desses individuos e o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, destaca
Libaneo (2013a).

Para esse autor, 0 método de exposicdo verbal pode ser valioso para a assimilacao de
conhecimentos. A aula expositiva € um instrumento potente na apresentacao do contetdo e na
producdo de significados por meio do didlogo, da contextualizacdo e da construcdo de
conhecimentos, desde que integre exposic¢do do conteudo e participacao ativa dos alunos, sob a
mediacdo do docente, que deve dividir a palavra com os estudantes, num processo dialdgico.

Em relacdo a organizacdo da sala de aula em circulo — outra metodologia citada por um
dos participes desta pesquisa —, cabe ressaltar que 0 modo como o espago é organizado tem
repercussao no aprendizado. Essa organizagéo espacial, como ressaltado pela Professora, tem
potencial para promover a comunicagdo entre os sujeitos, o dialogo, a socializagdo/ a interacdo
e 0 movimento, oportunizando a aprendizagem geografica e o desenvolvimento dos alunos.

Ainda no bojo das ferramentas metodologicas, no que tange a avaliacéo, os professores
utilizam variados instrumentos com o objetivo de diagnosticar, acompanhar e intervir na
aprendizagem dos estudantes, ao passo que servem tambem para a verificacdo da qualidade do

trabalho desenvolvido. S&o eles: i) provas oral e escrita; ii) debates; iii) rodas de conversa; iv)
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fichas de leitura de textos cientificos; v) seminarios; vi) jogo de perguntas e respostas; Vii)
andlise de videos curtos; viii) mapas mentais e conceituais; ix) resolucdo de questdes ou
atividades em sala de aula (algumas em grupo); x) projeto/atividade interdisciplinar; xi) e
pesquisas de campo. Em termos gerais, eles utilizam tanto recursos de carater formal, como as
tradicionais provas, simulados, fichas de leitura e resolugcdo de questbes que utilizam
basicamente a linguagem escrita, quanto de carater menos formal e mais ativo, a exemplo das
rodas de conversa, do envolvimento com os projetos, dos trabalhos em grupo, da apreciacao de
videos e trabalhos de campo.

Essa diversidade é importante no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, até
mesmo pelos espacos concedidos a valorizacdo dos aspectos subjetivos e qualitativos dos
estudantes, que englobam a valorizacdo dos seus conhecimentos, experiéncias socioespaciais e
de suas capacidades/habilidades, muitas vezes ndo identificados em provas objetivas e
dissertativas com linguagem exclusivamente escrita. Muitas delas engessam e restringem a
criatividade, o livre pensar, a liberdade de expor ideias, além de limitarem a atividade/ o
exercicio mental dos estudantes, verificando somente a sua capacidade de memorizacao, ja que
ali reproduzem de forma literal as compreens@es do professor e os conhecimentos explorados
por ele. No processo de ensino-aprendizagem de Geografia, essas avaliacfes limitam o
pensamento e a reflexdo, logo, afetam o desenvolvimento do pensamento geografico.

Assim como Villas Boas (2001), Rabelo (2015) defende que a avaliagdo deve ocorrer

de forma continua e formativa, em funcéo da construcao de conhecimentos.

Ao se avaliar em Geografia, é cogente que o professor tenha clareza quanto ao que
pretende com o ensino dessa disciplina. Se o objetivo for somente a memorizagao,
ndo sdo necessarios muitos esforgos, basta pedir que os alunos leiam e estudem o que
esta nos livros didaticos e cadernos e transcrevam na prova. No entanto, caso a busca
seja pela formacdo de cidaddos conscientes, que conhecem o espaco geografico e o
lugar onde vivem, deve utilizar o momento da avaliacdo como auxiliar nesse processo
de conhecimentos [...] O que vai ser definidor na escolha de um instrumento avaliativo
é 0 objetivo que se pretende [...] Dessa maneira, a avaliacdo formativa pode ser um
instrumento auxiliar no ensino de Geografia para ser utilizada no dia a dia da vida dos
alunos e ndo de uma Geografia para ser memorizada e esquecida posteriormente, sem
nenhum efeito dentro e fora das quatro paredes da sala de aula (RABELO, 2015, p.
173-174).

Outra descoberta interessante neste estudo foi a repercussdo da formagdo no Ensino
Fundamental na formag&o geografica no Ensino Médio, enquanto uma dificuldade enfrentada
pelos professores de Geografia participes desta pesquisa. Conforme dispde a Lei de Diretrizes
e Bases para a Educacdo, uma das finalidades do Ensino Médio é a consolidagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o

prosseguimento de estudos. Mas como consolida-los se estudantes estdo chegando a ultima
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etapa da Educacdo Bésica sem a apropriacdo de conhecimentos geogréficos basicos, sem o
dominio da leitura e da escrita, e sem o0 hébito de estudo, como relatam os professores?

Sabemos que a leitura, a escrita e a capacidade de interpretacdo sdo fundamentais a
aprendizagem geografica e/ou ao desenvolvimento do pensamento geografico, sobretudo de
natureza critica. Assim, os depoimentos docentes me levam a considerar que, uma vez que 0
Ensino Fundamental n&o cumpre o seu papel no &mbito do ensino de Geografia, o trabalho do
professor no Ensino Médio tende a ser mais arduo, ja que, para aprofundar conhecimentos, é
preciso construir a base que ndo foi construida na etapa adequada.

Outro aspecto destacado por um dos professores e que cabe ser abordado nessas analises
é que as concepcgdes negativas de alguns alunos acerca da Geografia, construidas ao longo do
Ensino Fundamental, repercutem no processo de ensino-aprendizagem. Para o Professor, a
visdo de que a Geografia é entediante e sem relevancia faz com que o aluno chegue ao Ensino
Médio sem motivacdo para as aulas. Isso exige do professor um esfor¢co no sentido de
desconstruir e reconstruir essa concepcao a partir de trabalhos e praticas que desenvolvam no
estudante a percepcdo do significado/ da importancia dos conhecimentos geograficos em sua
vida cotidiana e na leitura de mundo/ da realidade. Quando seus conhecimentos, construidos
por meio de um trabalho pedagdgico consistente/interessante, tornam-se significativos para o
aluno, a Geografia deixa de ser vista como enfadonha e sem importancia.

Na primeira entrevista, na pauta analisada (Ensino de Geografia: uma visao geral), 0s
professores reafirmaram que a integralizacdo escolar propiciou a ampliacdo das possibilidades
de ensino e melhoria da aprendizagem em Geografia. Segundo eles, a ampliacdo de tempos e
espacos, a diversificacdo de ferramentas pedagdgicas, o Nucleo Diversificado e a sua
contribuicdo ao Nucleo Comum, a atuagdo multidisciplinar e a organizacdo escolar facilitam o
trabalho interdisciplinar e o desenvolvimento de projetos, além de contribuirem para 0 processo
de potencializacdo da aprendizagem geografica e o desenvolvimento do aluno. Pelas falas
docentes, e considerando mais uma vez os fundamentos de Pereyra (2014) e Silva (2017c), no
CEPI, a ampliacdo do tempo e dos espacos tem sido estruturada e qualitativa, ja que atribuiu
qualidade ao aprendizado em Geografia.

Ainda nessa pauta, outra descoberta que ja foi objeto de discussao anteriormente refere-
se as avaliacOes externas e os vestibulares enquanto processos definidores do curriculo de
Geografia. Pelos relatos dos professores, foi possivel perceber que a selecdo de contetdos
trabalhados nas aulas também é orientada pelos assuntos cobrados em vestibulares e avaliaces
em larga escala. Os resultados revelam que ocorre treinamento/preparacao dos alunos para esses

processos, mas que ha, na instituicdo, espaco para a remodelagem curricular conforme a
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realidade e interesses dos alunos. O Professor destacou que, embora no ambito do Nucleo
Comum haja um engessamento do trabalho docente, que lhes retira a autonomia e a
possibilidade de trabalhar contetdos diversificados e mais contextualizados, ainda é possivel
remodelar o curriculo e desenvolver praticas que considerem elementos da realidade do
adolescente e do seu mundo vivido, inclusive por meio de projetos, especialmente no Nucleo
Diversificado.

Sobre a determinacdo da forma curricular e dos contetdos do Ensino Médio e o
engessamento e controle do trabalho docente impostos pelas provas externas, cabe reforcar a
necessidade de luta em prol da liberdade de ensinar, ou de os professores construirem curriculos
que dialoguem com as condigdes, culturas, identidades, saberes, interesses, necessidades e
perspectivas juvenis, como defendem Hargreaves (2014), Arroyo (2014) e Apple (2001). Essa
autonomia/autoria repercute no desenvolvimento de uma educacdo geogréafica significativa,
contextualizada, a partir da consideracéo e valorizacgdo do vivido.

As entrevistas também revelaram que ha lacunas no curriculo prescrito de Geografia no
ambito da rede estadual de Goias, tais como excesso de conteidos, pouco tempo para as aulas
e desarticulacdo entre os eixos e 0s contetdos, ndo detalhada pelos sujeitos desta pesquisa. A
Professora chega a apontar a necessidade de juncdo de conteudos e sele¢do dos que tém mais
utilidade para a vida do aluno, principalmente aqueles que levem esse sujeito a pensar. S&o 0s
contetidos vivos, significativos. A meu ver, trata-se de uma proposta rica e coerente com 0S
propdsitos da Geografia, tendo em vista a relevancia social dessa disciplina e o
desenvolvimento do pensamento geografico, que orienta as praticas espaciais cotidianas dos
alunos e Ihes propicia um modo de pensar a realidade pelo viés da Geografia (CAVALCANTI,
2019).

Conhecidas as falas docentes acerca do ensino de Geografia, de seus trabalhos e praticas,
de modo geral, sdo analisadas a seguir as questdes da pauta O ensino de Geografia no contexto
de pandemia (especificadas no Apéndice B deste trabalho). Na conversa, os docentes fizeram
as declaragdes contidas no Quadro 14:

Quadro 14 — Sintese das falas dos professores acerca do ensino de Geografia no contexto de
pandemia da Covid-19.

Professora
No que se refere ao ensino de Geografia durante a pandemia da Covid-19, as principais ferramentas utilizadas
foram WhatsApp, materiais impressos (entregues quinzenalmente aos alunos sem acesso a internet), videos no
YouTube, mini documentérios, Google Classroom e Google Planilhas. As dificuldades enfrentadas foram: o
ensino a distancia, que afetou a relacéo professor-aluno, a falta de contato, do estar junto; a falta de recursos e
de acesso a internet ou a internet de baixa qualidade de alguns alunos, que limitaram a acdo do professor e
dificultaram o desenvolvimento de atividades que promovem a aprendizagem; manter o interesse e a motivacao
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dos alunos. A pandemia impossibilitou o cumprimento do curriculo e alguns contelldos ndo puderam ser
trabalhados, especialmente aqueles ligados a Cartografia — pois 0 WhatsApp ndo favorecia o trabalho e ndo se
encontrou um meio de ensinar contetdos cartograficos aos que ndo tinham internet —, a urbanizacéo e
industrializacdo, que sdo tematicas muito extensas, e aos Blocos Econdmicos. 1sso acarretou atraso de outros
conteudos, demandando uma reorganizagdo no préximo ano letivo. Logo, um dos desafios no retorno das aulas
presenciais é a reorganizacdo dos contetdos programaticos; outros sdo a necessidade de nivelamento das
aprendizagens dos alunos e de retomar devagar determinados conteddos, pelo fato de muitos alunos nao terem
conseguido acompanhar/aprender, relata a docente.

Professor

Em relacdo ao ensino de Geografia, durante a pandemia da Covid-19, os recursos utilizados foram: WhatsApp,
Instagram, Google Sala de aula, Google Meet e YouTube. As principais dificuldades enfrentadas nesse contexto
foram: a perda de contato ou interacdo entre alunos X professores; o impacto emocional causado pelo
distanciamento, tanto ao professor quanto aos alunos; a desmotivacao, principalmente pelo processo mecanico,
engessado e pela retirada de liberdade de atuacéo e reducédo de diversificacdo de aces por meio do aplicativo
WhatsApp e da rede social; perda de identidade dos alunos com a escola; engessamento no processo avaliativo
por parte da Seduc-GO, que foca aspectos objetivos e ndo subjetivos/qualitativos (simulados e prova de bloco);
queda no desempenho dos alunos; e a busca individual de estudantes que se encontravam desligados da escola.
As lacunas provocadas na formacgéo geografica e no desenvolvimento dos estudantes vém da perda da interacdo
entre professor X aluno, da auséncia fisica e da restricdo na acdo e mediacdo do professor, que prejudicam a
aprendizagem, como o desenvolvimento dos conceitos, especialmente em Cartografia e Geopolitica. O ensino
remoto limita a interacdo, a discussao e afeta a aprendizagem em Geografia, pois ndo ha ensino de Geografia
sem debate, principalmente dentro da perspectiva critica. Quanto aos desafios da escola e do professor de
Geografia no periodo p6s-pandemia, com o retorno das aulas presenciais, o primeiro deles é vencer o medo. O
segundo é reconstruir a relacdo e os lacos com os alunos, além da identidade escolar. A pandemia forcou todos
a lidarem com as novas ferramentas tecnoldgicas, e elas podem ajudar no periodo pds-pandemia,
potencializando o ensino de Geografia, porém néo se sabe o quanto o professor pode ser explorado com isso.
Uma das licBes deixadas pela pandemia é que nada, ou nenhuma tecnologia substitui o professor e o aluno em
sala de aula, declarou o docente.

Fonte: Entrevistas realizadas com os professores (2020; 2021).

Em analise, os professores explicitaram que as tecnologias digitais (WhatsApp, Google
Classroom, Instagram, Google Meet e YouTube) foram importantes aliadas no contexto
pandémico, tendo possibilitado a continuidade das aulas. Além do ensino de Geografia mediado
por tais ferramentas tecnoldgicas, que atendeu aos estudantes que puderam acessa-lo, outro
meio encontrado pela escola foi a distribuicao periddica de materiais impressos aos alunos sem
acesso a internet e/ou sem equipamentos tecnolégicos.

N&o restam dividas de que essa dinamica estd relacionada a marcante desigualdade
socioeconémica brasileira e, com ela, a exclusao digital, como mostra o IBGE: i) em 2019, em
mais de 12 milhGes de domicilios ndo havia o servico de internet; ii) o recurso mais utilizado
por estudantes de 10 anos ou mais de idade para acessar a internet foi o telefone movel celular,
porém somente 64,8% dos discentes de escolas publicas possuiam esse equipamento (BRASIL,
2021), considerado um instrumento que restringe o desenvolvimento de processos de ensino e
de aprendizagem mais efetivos.

De acordo com o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia, no final de 2020, 5.075.294

criangas e adolescentes de 6 a 17 anos no Brasil ndo tinham acesso a educagéo, ou seja, 13,9%
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dessa parcela da populagdo estavam sem atividades escolares ou fora da escola. Os estudos
apontam ainda que, na pandemia, “a desigualdade e a exclusdo se agravaram ainda mais. Com
escolas fechadas, quem ja estava excluido ficou ainda mais longe de seu direito de aprender”
(UNICEF, 2021, p. 5).

Diante dessa realidade e considerando os apontamentos dos professores acerca das
estratégias de ensino neste contexto, percebe-se que os estudantes do CEPI tiveram acesso
desigual aos conhecimentos geograficos, o que pode ter acarretado desenvolvimentos
intelectuais ainda mais desiguais entre os estudantes e, consequentemente, agravo da
desigualdade educacional naquela conjuntura. Enquanto uns tinha acesso ao ensino de
Geografia por meio de recursos capazes de potencializar e viabilizar a aprendizagem geografica
(tecnologias digitais), outros, pela exclusdo digital, tiveram que estudar sozinhos ou sob a
mediacdo de um familiar ou pessoa préxima, por meio de materiais impressos. Entende-se que
recursos com potenciais educativos desiguais também contribuem para acentuar/ampliar as
diferengas educacionais entre os escolares.

No que se refere as dificuldades enfrentadas durante a pandemia da Covid-19, os
docentes relataram que a reinvencao escolar impactou consideravelmente o processo de ensino-
aprendizagem de Geografia. Dentre os principais fatores mencionados, estdo a perda de
interacdo entre professores e estudantes e entre estudantes e 0s seus pares, a falta de acesso a
internet e servicos de baixa qualidade, as limitagcGes impostas pelas tecnologias digitais as agdes
docentes, a desmotivacdo, o0 esgotamento emocional, o controle do trabalho do professor, a
perda de identidade escolar e a queda no desempenho por parte dos alunos.

O abandono escolar foi outro problema enfrentado, levando o CEPI a desenvolver a¢fes
com vistas ao retorno de estudantes as atividades escolares, por meio da busca ativa, que
ocorreu de modo individual (aluno por aluno). De acordo com o Unicef (2021), a evasdo escolar
aumentou durante a pandemia no Brasil. “Em 2019, havia quase 1,1 milhdo criancas e
adolescentes em idade escolar obrigatdria fora da escola no Brasil. A maioria deles, criancas de
4 e 5 anos e adolescentes de 15 a 17 anos [...]. Em novembro de 2020, mais de 5 milhdes de
meninas e meninos de 6 a 17 anos ndo tinham acesso a educagdo no Brasil” (UNICEF, 2021,
p. 5). Considerando os dados divulgados pelo IBGE, na Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) Covid-19, de novembro/2020, o Unicef informou 0os nimeros de criangas
e adolescentes que estavam fora da escola ou sem atividades escolares nesse periodo, conforme

a mostra a Tabela 3:
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Tabela 3 — NUmero de criangas e adolescentes fora da escola ou sem atividades escolares em
novembro de 2020, no Brasil.

Fora da escola ou sem atividades

6 a 10 anos 11 a 14 anos 15 a 17 anos Total

N % N % N % N %
Norte 453.282 26,9 363.948 27,3 328.957 32,4 | 1.146.187 | 284
Nordeste 732.211 16,1 554,918 15,7 699.475 25,3 | 1.986.604 | 18,3
Sudeste 659.220 10,8 385.775 8,6 403.118 11,8 | 1.448.113 10,3
Sul 105.791 5,2 51.149 3,5 83.875 6,9 240.815 5,1
Centro-Oeste 128.284 9,9 56.295 6,0 68.997 9,3 253.575 8,5
BRASIL 2.078.788 13,2 | 1.412.085 12,0 | 1.584.422 17,3 | 5.075.294 | 13,9

Obs.: As colunas na cor amarelo correspondem ao Ensino Médio.
Fonte: UNICEF (2021).

No Brasil, aproximadamente 1 milh&o e quinhentos mil adolescentes nao tinham acesso
ao Ensino Médio no periodo pandémico. Trata-se de um dado preocupante, visto que essa
realidade agrava os problemas da etapa final da Educacao Basica, como a distor¢do idade-série
(defasagem escolar), a evaséo e as desigualdades educacionais entre os estudantes.

Em sintese, as declaracdes dos professores revelam que o ensino remoto emergencial,
pelas razbes supracitadas, que contemplam questdes de ordens tecnoldgica, pedagdgica e
psicoldgica, gerou e agravou problemas, afetando o ensino de Geografia, a aprendizagem
geogréfica e o desenvolvimento dos estudantes. As casas transformaram-se em espacos de
ensino e de aprendizagem; os planejamentos de ensino foram reelaborados; as praticas
reinventadas, conforme as possibilidades das tecnologias utilizadas e o dominio dos
professores; a relacdo entre os sujeitos e os conhecimentos foi modificada; as maneiras de
ensinar e de aprender também o foram. Tudo isso provocou os obstaculos mencionados e
algumas lacunas no processo formativo dos estudantes, mesmo com toda a dedicacdo, empenho
e bravura dos professores nesse contexto. A todos eles, a minha admiracdo e o0 meu respeito.

No que tange a essas lacunas, os professores declararam que 0s recursos de ensino e de
aprendizagem adotados também as provocaram, sobretudo porque afetaram a interacdo entre
0s sujeitos (as relagcdes interpessoais), restringiram as mediacGes didatico-pedagdgicas,
prejudicaram o dialogo e a problematizacdo, impuseram acesso desigual aos conhecimentos
geograficos, ampliaram a desigualdade educacional entre os estudantes e limitaram a agéo
docente e a abordagem de determinados contetidos, como os cartograficos. Essa situacao causou
danos a aprendizagem e, consequentemente, ao desenvolvimento dos estudantes, o0 que exigiu
dos professores de Geografia uma reorganizacdo curricular, com vistas a ocorréncia de menores
prejuizos.

Nem sO no periodo pandémico, mas diante da existéncia dessas lacunas, essa

reorganizacdo e um trabalho diferenciado e sensivel, no retorno das aulas presenciais, fazem-
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se necessarios, em prol da promocéo de aprendizagens e desenvolvimentos ndo alcangados. Os
professores reconhecem isso, ao apontarem a necessidade do nivelamento, da reorganizacgéo do
curriculo, da redefinicdo dos tempos das aprendizagens e do enfrentamento da nova realidade

pos-pandémica. Para Cunha, Silva e Silva (2020),

[...] os sistemas educacionais tém um grande desafio no pés-pandemia: o de reparar
as perdas acarretadas pelo ensino remoto. O trabalho desenvolvido deverd, cuida-
dosamente, voltar-se a eliminagdo das desigualdades, oportunizando aos alunos,
sobretudo aos que foram excluidos no contexto de pandemia, aprendizagens voltadas
ao desenvolvimento intelectual, humano e do pensamento critico, e a formacéo para
a cidadania (CUNHA; SILVA; SILVA, 2020, p. 36).

Para finalizar o processo de andlise e interpretacdo nesta parte do trabalho, é vélido
destacar que, além dos desafios a serem enfrentados, os docentes também declararam que
aprenderam duas licBes nesse periodo: i) as relacdes humanas e/ou 0 processo interacionista sdo
fundamentais no processo educativo, na construgédo de conhecimentos e no desenvolvimento
dos jovens escolares; ii) o professor é insubstituivel.

A titulo de conclusio, as entrevistas evidenciaram um ensino de Geografia diferenciado,
ampliado e diversificado, pautado nas perspectivas Critica e Historico-Cultural de educacéo,
com o uso de variados e potentes recursos didatico-pedagdgicos como meio de viabilizar e
potencializar a aprendizagem e a formacdo dos estudantes, a exemplo de métodos ativos e
dialdgicos. Revelaram ainda dois professores com concepgdes educacionais contemporaneas e
coerentes aos propoésitos da Geografia no contexto do ensino basico. Por outro lado,
evidenciaram variados problemas enfrentados por esses profissionais no seu dia-a-dia, que
repercutem no processo de ensinar e aprender Geografia, sendo agravados no contexto
pandémico.

Finalizada a apresentacdo, analise e discussdo das falas docentes acerca do ensino de
Geografia e do trabalho que desenvolvem, passo a apreciacdo de atividades, planejamentos de
ensino e projetos pedagdgicos desses professores.

3.3 0 que os planos, os projetos e as atividades revelam acerca dos trabalhos desenvolvidos

pelos professores de Geografia?

Foi solicitado aos professores os planejamentos de ensino e os projetos desenvolvidos
por eles, tanto no ambito da disciplina Geografia quanto das disciplinas do Nucleo
Diversificado, referentes a 2019 e 2020. Além disso, foi solicitada uma sintese de atividades

consideradas diferenciadas, especialmente desenvolvidas por meio de metodologias ativas, e
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outras que demonstrassem em que campos curriculares a Geografia era ensinada. Os

documentos recebidos estéo discriminados no Quadro 15:

Quadro 15 — Relacdo de documentos recebidos, referentes ao trabalho e as préaticas
desenvolvidos pelos professores de Geografia (2019 e 2020).

de Aprendizagem

- 32 série A, B, C e D — 1° Semestre
- 22 série C — 2° Semestre
- 28 série D — 2° Semestre

- 32 série A, B, C e D — 2° Semestre

ANOS
DOCUMENTOS 2019 2020
- 12série A, B, C e D — 1° Semestre o et 0
- 22 série A e B — 1° Semestre -1 ier]e'A, =, CelD 701 SR
. - 22 série C e D — 1° Semestre ~BES, DO E = IS
Guias - 22 serie D — 1° Semestre

- 32 série A, B, C e D — 1° Semestre
- 22 série D — 2° Semestre
- 32 série A, B, C e D — 2° Semestre

Programas de A¢do

- Disciplina Geografia — Professora
- Disciplina Geografia — Professor

- Disciplina Geografia — Professora
- Disciplina Geografia — Professor

Projetos de Eletivas

- Lugar de mulher é onde ela quiser;
- Onde vocé esconde 0 seu racismo?
Desnaturalizando as desigualdades
raciais;

- Rock e Geografia.

- Geopolitica e o Futebol;
- A Geografia, o Futebol: suas
relacdes e interacdes;
- Guerras Mundiais;
- Raiz Sertaneja: sistema bruto,
rastico e sistematico.

Questdes avaliativas do
componente Estudo
Orientado |

- Simulados;
- Provas de Bloco.

Atividades de Geografia
desenvolvidas
conjuntamente com o
componente Estudo
Orientado 11

- Agropecuéria mundial e brasileira —
Desenhos e Mapas mentais e
conceituais;

- Livro: O espaco urbano (Roberto
Lobato Corréa) — Ficha de Leitura;
- Livro: Por uma outra globalizag&o:
do pensamento Gnico a consciéncia
universal (Milton Santos) — Ficha de
Leitura.

Projeto desenvolvido por
meio de Praticas de
Laboratdrio

- Praticas de ensino em Geografia
abordando tematicas fisico-naturais
através de experimentos de
Laboratdrio.

Projetos Preparatério Pds-
Médio

- Projeto Preparatério Pés-Médio.

- Projeto Preparatério Pés-Médio.

Projetos/Atividades
Interdisciplinares e
Atividades diversificadas

- Projeto Ver para entender:
significando lugares em um contexto
ambiental (Geografia, Historia,
Biologia e Educacao Fisica).

- Atividades envolvendo o contetido
Género e dominagdo masculina no
mundo de hoje (Sociologia,
Geografia e Lingua Portuguesa);

- Projeto | Olimpiada Desportiva;

- Atividades acerca das categorias de
analise da Geografia, das
transformacdes no espacgo geogréafico
e do isolamento social nos grandes
centros urbanos, desenvolvidas a
partir do filme Coringa.

- Atividade sobre Educacdo
Ambiental, com o uso de mapas
conceituais.

Fonte: Documentos disponibilizados pelos professores participes desta pesquisa (2019; 2020).
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Como se percebe, houve grande volume de materiais. Tendo em vista a viabilidade do
estudo, foi preciso selecionar alguns deles para anélise. Tal selecdo foi um trabalho dificil pela
variedade de documentos, mas os critérios adotados foram os seguintes: i) apenas um material
de cada uma das categorias criadas seria analisado, com excecdo dos Guias de Aprendizagem
e das Eletivas; ii) esse material seria aquele que apresentasse informagdes mais consistentes e
que fornecesse elementos tedrico-metodolégicos que possibilitassem identificar possiveis
aspectos potentes para a aprendizagem geografica; iii) seriam excluidos os materiais que ndo
disponibilizassem informacGes suficientes para as analises e que ndo dialogassem com o
objetivo preestabelecido para este capitulo.

Levando em consideracdo esse Ultimo critério, as questdes avaliativas do componente
Estudo Orientado | (destinado as avaliagdes semanais) ndo foram definidas como objeto de
analises, por considerarmos que a avaliacdo, em si, deve ser analisada considerando o contexto
em que ela se desenvolve, as caracteristicas dos sujeitos avaliados e a definicdo dos critérios
avaliativos preestabelecidos. A andlise e discussdo de questdes isoladas poderiam levar-me a
conclusdes vazias.

Arazdo de ndo selecionar apenas um Guia de Aprendizagem, considerado, grosso modo,
como o Plano de Ensino da disciplina (ou Plano de curso), é que a analise de todos eles (13)
poderia suscitar uma compreensdo mais ampla das propostas de ensino de Geografia da
instituicdo, em contrapartida a um olhar raso que poderia derivar da consideracdo de apenas um
Guia. Ja em relacdo as Eletivas, a op¢do por analisar mais de um Projeto justifica-se pelo fato
de o componente conter propostas de ensino de Geografia bastante interessantes. Foram
escolhidos dois projetos, um de cada ano letivo, selecionados por suas potencialidades para a
aprendizagem geografica e por serem diferenciados. As informacdes levantadas a partir do
acompanhamento das aulas de Eletivas via WhatsApp também ndo constituiram objeto de
estudo devido a necessidade de padronizagdo para as analises nesta parte do trabalho, que se
dariam apenas por meio documental (documentos enviados pelos docentes).

Portanto, os materiais analisados séo: i) treze Guias de Aprendizagem; ii) um Programa
de Acdo; iii) dois Projetos de Eletivas; iv) um Projeto Preparatério P6s-Medio; v) um Projeto
desenvolvido por meio de Praticas de Laboratorio; vi) um Projeto Interdisciplinar; vii) e uma

atividade de Geografia desenvolvida conjuntamente com o componente Estudo Orientado 1.

3.3.1 Guias de Aprendizagem
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Inicialmente cabe reiterar, a luz das orientagdes do ICE, que os Guias de Aprendizagem
sdo recursos metodoldgicos que se destinam fundamentalmente a orientar o processo de
planejamento e desenvolvimento das atividades pedagdgicas do professor. Em outras palavras,
trata-se de um instrumento pedagdgico que orienta o processo de ensino-aprendizagem. No
CEPI, esses planos séo elaborados semestralmente.

Os Guias de Aprendizagem disponibilizados pelos professores, referentes ao ensino de
Geografia, nos anos de 2019 e 2020, sdo constituidos pelos seguintes itens: i) Professor(a); ii)
Disciplina/Série/Turma; iii) Semestre e Bimestres; iv) Carga horaria prevista; v) Justificativa
da unidade; vi) Pré-requisitos; vii) Conteudos; viii) Valores e aspectos socioemocionais; ix)
Atividades complementares; X) Instrumentos e critérios de avaliagdo; xi) e Fontes e

Referéncias. A titulo de demonstracdo, apresento um dos Guias, no Quadro 16:

Quadro 16 — Guia de Aprendizagem: ano letivo 2019.

PROFESSOR (A) DISCIPLINA 1° SEMESTRE/2019 CARGA HORARIA
SERIE/TURMA Bimestres/Inicio & Término PREVISTA
0 Ri 5
_____ Geografia 1° BIM: De 21/01 a 12/04 . g:mgzgg
20 ANO A/B 2° BIM: De 15/04 a 28/06 '

JUSTIFICATIVA DA UNIDADE:

+« Com base nos elementos que serdo estudados referentes ao meio ambiente, desenvolvimento e preservacgéo,
serdo introduzidos conceitos necessarios para que o aluno perceba os impactos da influéncia humana sobre
0 meio ambiente. Além disso, é importante que os educandos entendam a abrangéncia do conceito de
Educagdo Ambiental, assim como a importancia das conferéncias sobre 0 meio ambiente.

% No que diz respeito a formacdo do espaco agrario mundial e ao processo de industrializagdo, serdo
trabalhados conceitos necessarios pra que o aluno perceba que as atividades primarias sdo essenciais para
a economia dos paises. Soma-se a isso a necessidade de o educando entender que o processo de
industrializacdo esta intimamente ligado ao processo de urbanizagdo, e ambos contribuiram para a
configuracdo do espaco atual, no que se refere a producdo e exportacdo de bens e servicos, e as
caracteristicas socioecondmicas dos diferentes paises.

PRE-REQUISITOS: CONTEUDOS:
e Levantamento de conceitos e dividas sobre o e Hidrografia e ciclo da agua.
contetido que sera abordado, bem como noticias e Conferéncias ambientais e
sobre terremotos, formacdo e impacto de um desenvolvimento sustentavel.
tsunami etc., para instigar a curiosidade dos e Educacdo ambiental.
alunos. e  Espaco agrario no mundo e no Brasil

Industrializag&o.

VALORES & ASPECTOS SOCIOEMOCIONAIS: ATIVIDADES COMPLEMENTARES:
e Ftica. e Leitura e interpretacdo de textos.
e Meio ambiente. e Exposicao oral dos contelidos
e Trabalho. trabalhados.
e Consumo. e Exercicios escritos, em dupla e em
e Cooperacao. grupo.
e Disciplina. e Exibic8o de videos curtos.
¢ Responsabilidade. e Elaboragdo de mapas mentais e
e Cidadania. conceituais.

Filmes
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Uma verdade inconveniente.

Uma verdade mais inconveniente.
O dia depois de amanha.
Refugiados do aquecimento global.
Expresso do amanha.

A farsa do aquecimento global.
Interestelar.

Videos no youtube

Matéria de capa: o deserto verde.
Matéria de capa: destruicdo da floresta.
Matéria de capa: floresta em chamas.
Matéria de capa: agrotoxicos X
organicos.

Animac&o: o homem capitalista.

e Animacéo: origem do capitalismo.

INSTRUMENTOS &  CRITERIOS  DE
AVALIACAO:

FONTES & REFERENCIAS:

1° BIMESTRE

e Atividades do livro didatico;

e Atividades impressas;

e Participacéo e desenvolvimento dos
trabalhos/exercicios aplicados em sala de aula;

e Leitura do livro “Educagdo Ambiental”, para
posterior avaliacdo subjetiva em grupo.

2° BIMESTRE

e Atividades do caderno.

e Prova objetiva em dupla.

e Participacéo e desenvolvimento dos
trabalhos/exercicios aplicados em sala de aula.

e MOREIRA, Jodo Carlos; SENE,
Eustaquio de. Geografia Geral e do
Brasil: espaco geogréafico e globalizacéo.
Volume 1. Sdo Paulo: Scipione, 2017.

e MOREIRA, Jodo Carlos; SENE,
Eustaquio de. Geografia Geral e do
Brasil: espaco geografico e globalizagao.
Volume 2. Séo Paulo: Scipione, 2017.

e MOREIRA, Jodo Carlos; SENE,
Eustaquio de. Geografia Geral e do
Brasil: espaco geografico e globalizagao.
Volume 3. Séo Paulo: Scipione, 2017.

e ALMEIDA, Lucia Marina Alves de.
Rigolin; Tércio Barbosa. Fronteiras da
globalizacdo. Volume 3. S&o Paulo:
Atica, 2017.

e REIGOTA, Marcos. O que é educacdo
ambiental. Colecdo primeiros passos.
Brasiliense.

e STEDILE, Jo&o Pedro. Questdo agraria
no Brasil. So Paulo: Atual 2011.

Professor Regente

Coordenacao Pedagdgica

Coordenador de area

Secretaria

Diretor
Fonte: Documentos disponibilizados pela Professora participante desta pesquisa (2019).

Como mencionado, os professores disponibilizaram, ao todo, treze Guias de
Aprendizagem. Tendo em vista a objetividade nas analises, as informacfes apresentadas neles

foram sintetizadas e organizadas conforme o Quadro 17:
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Quadro 17 — Sintese das informacdes contidas nos Guias de Aprendizagem (2019 e 2020).

Variam conforme os objetivos e os conteldos trabalhados nas
trés séries do Ensino Médio, mas cabe destacar a énfase no
desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes, a
Justificativas das unidades trabalhadas | valorizacédo dos aspectos geograficos do estado e da cidade onde
a escola e os estudantes se situam e o enfoque na formacgéo de
conceitos e na formag&o cidadd, por meio do ensino de Geografia.

- Levantamento de conceitos/conhecimentos e duividas sobre os
Atividades prévias e Pré-requisitos para | contelidos abordados, bem como de noticias (TV, internet,
a construcdo dos conhecimentos revistas e jornais) para instigar a curiosidade dos alunos;
preestabelecidos - Ter boa leitura, escrita e capacidade de interpretacéo.

- Cooperacéo;

- Discipling;

- Responsabilidade;

- Conviveéncia;

- Unido;

Valores, aspectos socioemocionais e - Solidariedade;
temas transversais trabalhados - Cidadania;

- Etica;

- Meio Ambiente;

- Trabalho;

- Consumo.

- Exposicdo oral dos conteGdos trabalhados/aula dialogada,
inclusive mediada pelo aplicativo WhatsApp;

- Leitura e interpretacao de textos;

- Exercicios diversificados (escritos, individual ou em dupla e
em grupo; desenvolvidos por meio de pesquisas em internet);

- Exibicéo de videos curtos;

Atividades didatico-pedagdgicas - Videoaulas;

- Elaboracéo de mapas mentais e conceituais;

- Videos no YouTube;

- Filmes;

- Leitura dos textos paradidaticos;

- Pesquisa de campo.

- Atividades do caderno;

- Atividades em grupo com e sem pesquisa;

- Atividades do livro didatico;

- Atividades impressas;

- Participagdo e desenvolvimento dos trabalhos/exercicios
aplicados em sala de aula;

- Leitura de livros cientificos;

- Provas objetivas, individual ou em dupla;

Instrumentos e critérios avaliativos - Provas subjetivas (Ficha de leitura de texto, debate, prova
escrita);

- Projetos interdisciplinares;

- Seminarios;

- Quiz de perguntas e respostas;

- Aplicativos e redes sociais (Instagram e WhatsApp);

- Interacdo por meio das tecnologias digitais utilizadas no
contexto pandémico.

- Livros didaticos:

Fontes de consulta/referéncias - ALMEIDA, Lucia Marina Alves de. Rigolin, Tércio Barbosa.

Fronteiras da globalizacdo. Volume 1. Sdo Paulo: Atica, 2017.




187

- ALMEIDA, Lucia Marina Alves de. Rigolin, Tércio Barbosa.
Fronteiras da globalizacdo. Fronteiras da globalizacdo. Volume
2. S&o Paulo: Atica, 2017.

- ALMEIDA, Lucia Marina Alves de. Rigolin, Tércio Barbosa.
Fronteiras da globalizacdo. Fronteiras da globalizacdo. VVolume
3. S&o Paulo: Atica, 2017.

- MOREIRA, Jodo Carlos; SENE, Eustaquio de. Geografia Geral
e do Brasil: espaco geografico e globalizacdo. Volume 1. Séo
Paulo: Scipione, 2017.

- MOREIRA, Jodo Carlos; SENE, Eustaquio de. Geografia Geral
e do Brasil: espaco geografico e globalizacdo. Volume 2. Séo
Paulo: Scipione, 2017.

- MOREIRA, Jodo Carlos; SENE, Eustaquio de. Geografia Geral
e do Brasil: espaco geografico e globalizacdo. Volume 3. Séo
Paulo: Scipione, 2017.

- Livros diversos:

- AB’SABER, Aziz Nacib. Os dominios de natureza no Brasil:
potencialidades paisagisticas. Sdo Paulo: Atelié Editorial, 2003;
- HARVEY, David. O novo imperialismo. Sdo Paulo; EdicGes
Loyola, 2004;

- MORAES, Antonio Robert Moraes. Geografia: pequena
historia critica. 212 Edicdo. Annablume, 2007;

- MARSHALL, Tim. Prisioneiros da Geografia: 10 Mapas que
explicam tudo o que vocé precisa saber sobre politica global.
Editora Zahar, 2018;

- REIGOTA, Marcos. O que é educagdo ambiental. Sdo Paulo:
Brasiliense, 2009;

- SANTOS, Milton. Por uma outra globalizacdo: do pensamento
Unico a consciéncia universal. Rio de Janeiro: Editora Record,
2015;

- STEDILE, Jo3o Pedro. Questdo agréria no Brasil. S&o Paulo:
Atual 2011.

Fonte: Guias de Aprendizagem disponibilizados pelos professores participantes desta pesquisa (2019; 2020).
Organizagdo: Alcinéia de Souza Silva (2020).

Contrastando as evidéncias, as informagdes contidas nos planejamentos dos docentes
dialogam com os relatos desses profissionais nas entrevistas realizadas e estdo em sintonia com
as proposicdes do CR-GO. Os documentos propdem um ensino de Geografia contextualizado
(que constitui um elemento potente no processo de significacdo da aprendizagem), com
perspectivas critica e cidada de formacéo, desenvolvido por meio de variados recursos didatico-
pedagogicos, tanto de ensino-aprendizagem quanto de avaliacdo. Em alguns planos, ha a
explicitacdo da formacdo conceitual, instrumento intelectual que permite compreender a
realidade em suas complexidades e transforma-la, isso a partir das relagdes estabelecidas entre
0 sujeito e o mundo, mediadas pelo conceito, como defendem Cavalcanti (2012a; 2019) e
Vigotski (1994; 2010).

Mais uma vez, cabe reiterar as potencialidades da utilizagdo de diferentes linguagens,

recursos e a¢oes didatico-pedagdgicas no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, como
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filmes, videos, atividades em grupo (enguanto um mecanismo que promove O Processo
interacionista), pesquisas, mapas, trabalho de campo, debate, dentre outros, que viabilizam a
construcdo de conhecimentos geogréaficos e o desenvolvimento dos estudantes.

Assim como no CR-GO e nas falas docentes, os planos propdem uma construcao ativa
de conhecimentos, focada no protagonismo juvenil, na atividade docente e discente e na
utilizacdo de recursos com potenciais para promover a atividade mental, ou o desenvolvimento
do pensamento geografico critico dos estudantes, tais como interpretacdo textual, realizacédo de
pesquisas em diferentes fontes (jornais impressos, revistas, internet), atividades variadas —
individual ou em grupo —, aula dialogada, producdo de mapas mentais e conceituais, trabalho
de campo, videos e filmes.

Os documentos analisados também evidenciam as marcas da reinvencdo escolar no
contexto pandémico, cuja estratégia didatico-pedagogica central foi a aula expositiva dialogada,
mediada principalmente pelo aplicativo WhatsApp. Como discutido, os professores declararam
que tal instrumento restringe a interacdo entre os sujeitos, limita a acdo docente ou as mediagdes
didatico-pedagdgicas, o que causou danos a aprendizagem e a formacao discente.

Outro aspecto que cabe ser destacado, embora ja tivesse sido informado pelos
professores, sdo as diferentes fontes de consultas ou referéncias utilizadas no processo de
ensino-aprendizagem: livros didaticos e variadas obras cientificas, inclusive consideradas
classicas ou referéncias da Geografia, como Os dominios de natureza no Brasil, de Ab’Saber,
O novo imperialismo, de Harvey, Geografia: pequena historia critica, de Moraes, Por uma
outra globalizacdo, de Santos, e O que é educacdo ambiental, de Reigota.

Nas propostas estudadas, o livro didatico, recurso de ensino e aprendizagem mais
universal de todos na cultura escolar (TONINI, 2014), ndo constitui o Unico referencial para o
desenvolvimento das acGes didatico-pedagdgicas do professor, nem para o estudo do aluno. De
acordo com essa autora, ainda hoje no Brasil o livro didatico permanece na centralidade da
pratica pedagdgica de muitos docentes. Entretanto, naquele CEPI, ele é apenas um dos
instrumentos utilizados para a construgdo de conhecimentos. As obras cientificas também s&o
meios de produzir, ampliar e aprofundar conhecimentos, como também consideram Guridi e
Cazetta (2014).

No que se refere aos critérios e instrumentos avaliativos utilizados no ensino de
Geografia, as informag6es contidas nos planejamentos corroboram as informacdes relatadas
pelos professores, nas entrevistas. Como dito, eles usam tanto recursos de carater formal e
tradicional, de linguagem exclusivamente escrita ou falada, quanto informal e dindmica/ativa.

No rol desses instrumentos, nota-se a valorizacdo ou consideracdo ndo sO de aspectos
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cognitivos, mas também subjetivos e qualitativos. Essa variedade de recursos avaliativos,
muitos deles considerados métodos ativos e de carater interdisciplinar, favorece a aprendizagem
e o0 desenvolvimento do pensamento espacial, possibilitando a formacdo do pensamento
geografico.

Cabe reiterar o que foi dito nas analises das entrevistas, a luz dos fundamentos de Villas
Boas (2001) e de Rabelo (2015): a avaliagdo em Geografia deve ter carater formativo e
continuo, e possibilitar o diagnostico, 0 acompanhamento e a intervencdo na aprendizagem dos
alunos, assim como a reflexdo e verificacdo da qualidade do trabalho docente, tendo em vista a
construcdo de conhecimentos numa perspectiva critica para a formacdo de cidaddos
conscientes, com perspectivas de transformacao socioespacial.

Ademais, encontram-se nos documentos analisados proposicdes de valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes acerca dos assuntos trabalhados, o que é fértil para o
ensino de Geografia pela possibilidade de propiciar a ampliacdo/ o aprofundamento de
conhecimentos geograficos e uma aprendizagem mais significativa. De igual modo, h& neles a
consideracao de realizacdo de pesquisas iniciais, em noticiarios, sobre o contetdo geografico a
ser trabalhado, como uma acdo prévia capaz de instigar a curiosidade dos alunos, motivando-
0s para as proximas aulas.

Nas propostas analisadas, desperta a minha atencdo o foco no desenvolvimento de
valores e de aspectos socioemocionais, por meio do ensino de Geografia. E certo que essa
expectativa se relaciona aos fundamentos filos6ficos do modelo de ETI da escola estudada, em
gue o desenvolvimento dos aspectos socioemocionais € tdo importante quanto o
desenvolvimento cognitivo, tendo em vista o desenvolvimento pleno do individuo, que envolve
0 seu desenvolvimento enquanto pessoa, cidadao e profissional.

Por outro lado, a meu ver, vislumbrar o desenvolvimento de valores e de aspectos
socioemocionais por meio da formacdo geogréafica € enriquecedor, desde que o foco ndo seja
apenas a formacéo do trabalhador competente, com habilidades, atitudes e comportamentos
ideais para 0 mercado/ o mundo do trabalho (ou o desenvolvimento econémico capitalista, que
beneficia uns e explora/esmaga outros — a maioria), mas sim, a formacdo para a vida e a
transformacéo social.

O cidaddo ideal, por exemplo, ndo pode ser o homem de negdcios, empreendedor,
competidor, constantemente ocupado com suas estratégias a partir do individualismo
possessivo. A democracia ndo pode perder sua esséncia politica, vinculada também a cidadania,
e ser transformada num conceito inteiramente econémico (APPLE, 2001). Os valores e 0s

aspectos socioemocionais devem produzir nos individuos mais humanidade, desenvolver neles
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novas atitudes/condutas humanas e contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais justa,
solidaria, igualitaria e humana. N&o restam davidas de que a Geografia contribui
significativamente nesse processo de construcdo de um novo modelo civilizatorio, na
humanizacdo de homens e mulheres, no desenvolvimento humano, num todo.

Afinal, o estudo do espago geogréfico, enquanto o espa¢o do homem, produzido e
modificado por ele, permite ao estudante desvendar seus movimentos, problemas, contrastes e
desigualdades e, assim, perceber quem é ele nesse espaco, qual a sua participacdo na producéo
do mesmo e o seu direito a ele, tendo a consciéncia da l6gica perversa capitalista que explora,
consome e desumaniza a sociedade. Pelas lentes geogréficas, € possivel, partindo da
consciéncia das realidades espaciais injustas e contraditorias (MORAES, 2007), desenvolver
nos estudantes novos comportamentos e atitudes, a partir de uma perspectiva transformadora
da realidade social, visando a producédo de uma sociedade mais justa e humana.

Para esse autor, a Geografia ndo cabe apenas explicar o mundo, mas cumpre transforma-
lo. Na escola, seu papel se direciona a isso: viabilizar a compreensdo do mundo, para que 0s
estudantes ajam na sua transformacéo, sobretudo humanizando-o. Estimular a humanidade dos
estudantes, por meio do estudo do espaco social, também é sua finalidade. O desenvolvimento
do pensamento geografico critico, que ndo se aparta da formagdo humanista, contribui muito
para esse processo de humanizacdo do homem, no qual valores e aspectos socioemocionais
importam.

As propostas de ensino analisadas anunciam o trabalho com Temas Transversais em
Geografia, sendo eles: Etica, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo, com fundamentos dos
PCN’s. De acordo com esses referenciais, os temas transversais (Etica, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Saude, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo) abrangem questdes
sociais, de urgéncia social e de abrangéncia nacional, capazes de favorecer a compreensédo da
realidade e a participacdo social. A insercdo desses temas no curriculo escolar da Educacédo

Béasica tem como finalidade, além de estudar temas sociais relevantes, desenvolver nos alunos

[...] a capacidade de posicionar-se diante das questBes que interferem na vida coletiva,
superar a indiferenca e intervir de forma responsavel [...] Sdo questdes urgentes que
interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que esta sendo construida e que
demandam transformagdes macrossociais e também de atitudes pessoais (BRASIL,
1998b, p. 26).

Tal insercdo deve ter como perspectiva a formacdo cidadd, que ndo é especifica de um
campo do conhecimento, mas de todos os que compdem o curriculo. Por isso, 0s temas sdo
transversais, ou seja, atravessam/perpassam os diferentes campos do conhecimento, tornando-

se importante um trabalho de forma integrada, de modo que cada campo e/ou diferentes campos



191

articule(m) a finalidade do estudo escolar com as questfes sociais. Segundo os PCN’s, a
“transversalidade abre espago para a inclusdo de saberes extra-escolares, possibilitando a
referéncia a sistemas de significado construidos na realidade dos alunos. Os Temas Transversais
dao sentido social a procedimentos e conceitos proprios das areas convencionais” (BRASIL,
1998b, p. 30).

Para Pontuschka, Paganeli e Cacete (2009), trabalhar com Temas Transversais em
Geografia permite explorar problemas e questfes sociais significativas do mundo atual,
inclusive mais préximos da realidade vivida pelos estudantes. Na verdade, as questfes sociais
j& fazem parte de seu proprio objeto de estudo, como explicitam os PCN’s: “alguns temas
transversais, como Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Saude, Trabalho e Consumo,
sdo parte dos contetidos da Geografia” (BRASIL, 1998a, p. 42), o que favorece uma abordagem
geografica dos temas.

No caso analisado, os professores exploram os Temas Etica, Meio Ambiente, Trabalho

e Consumo. Sobre a Etica, os PCN’s consideram que:

Um primeiro aspecto relevante neste tema, diretamente ligado aos conteldos
selecionados em Geografia, trata de reafirmar os valores democraticos por meio da
busca de uma sociabilidade que permita a expressdo das diferencas e de conflitos.
Basicamente os contetdos principais trabalhados no documento de Etica sdo o
respeito matuo, a justica, o diadlogo e a solidariedade, que aparecem traduzidos nos
eixos propostos em Geografia quando se valorizam os lugares como expressdo de uma
identidade [...] A construcéo de uma viséo solidaria de relagBes humanas nas aulas de
Geografia contribuird para que os alunos superem o individualismo por meio do
didlogo e da valorizacdo da interagdo e da troca, percebendo que as pessoas se
complementam e dependem umas das outras. Percebendo também que os lugares séo
produtos de agdes coletivas que podem ser menos discriminatérias e menos
hierarquizadas (BRASIL, 1998a, p. 42-43).

Aqui, percebe-se o quanto a Geografia pode contribuir para a formac&o ética e humana
dos alunos.

No que tange ao Tema Meio Ambiente, de acordo com o referencial curricular, “pode-
se dizer que quase todos os contetidos previstos no rol do documento de Meio Ambiente podem
ser abordados pelo olhar da Geografia” (BRASIL, 1998a, p. 46), como formacao socioespacial,
novas territorialidades e temporalidades do mundo, ecologia politica, mudancas ambientais
globais, desenvolvimento sustentavel, espacializacdo dos fendmenos etc. Nessa concepgéo, 0
estudo das questbes ambientais pelas lentes geogréaficas possibilita desenvolver uma leitura
mais consciente dos problemas locais, regionais e globais, auxiliando na sua compreensao, na
tomada de decisdes e em intervengdes necessarias.

J& em relagdo ao Tema Transversal Trabalho e Consumo, os PCN’s pontuam que,

quando trabalhado do ponto de vista da Geografia, € possivel aprofundar assuntos/aspectos
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derivados e compreendé-los melhor, desenvolvendo, nesse processo, o pensamento critico. Para

tanto, é destacado que:

[...] dois aspectos devem ser considerados nos contetidos que se referem ao trabalho.
O primeiro € que o trabalho deve ser discutido com os estudantes como uma das
formas de expressdao humana de suas relagdes com a natureza. Valorizar o trabalho
como forma de expressdo humana, das diferentes culturas e etnias em seus modos de
viver, pensar, portanto, o trabalho como presenca histdrica do pensar e fazer humanos.
O segundo, analisar como o trabalho acontece nas relagdes sociais, portanto,
criticando as formas de exploragdo, tornando compreensivel as questoes politicas e
econdmicas que criam desigualdades entre os homens. Quanto ao consumo, devem
ser considerados também dois aspectos. O primeiro, das necessidades de
sobrevivéncia. A produgdo e o consumo como solu¢Bes pensadas para resolver
problemas. O segundo, discutir a sociedade consumista, sua face perversa e
devoradora dos recursos naturais. As desigualdades de possibilidades de consumo. A
divisdo do mundo em segmentos que tém acesso aos beneficios das tecnologias e
participam de um mercado altamente consumidor e 0s segmentos excluidos que ndo
tém acesso nem mesmo as necessidades basicas (BRASIL, 1998a, p. 48).

Como ja mencionada, a inclusdo dos Temas Transversais no curriculo escolar da
Educacdo Basica tem como perspectiva a formacéo cidada, sobretudo a participagdo social. A
luz dos fundamentos de Cavalcanti (2013; 2019), Carvalho Sobrinho (2018), Damiani (2015),
Santos (2014c) e Vesentini (2015), considera-se que cidadania e Geografia possuem fortes
relacOes, ja que essa possibilita conhecer a realidade, desenvolvendo a consciéncia espacial,

que é base para o exercicio da cidadania.

3.3.2 Programa de Acéo

Outros documentos enviados pelos professores foram os Programas de acéo individuais
(2019 e 2020), que correspondem aos planos operacionais que garantem, a partir da definicao
dos meios e processos, a execucdo das acdes constantes no Plano de acdo da escola (PP, 2019).
As anélises mostraram que cada professor constréi o seu Programa alinhado ao Plano de acédo
escolar, definindo de que forma ele (enquanto profissional) e a sua disciplina podem contribuir
para 0 alcance dos objetivos escolares e disciplinares. No CEPI, os docentes sdo
corresponsaveis pelo sucesso do modelo educacional da instituicdo (PP, 2019).

Estruturalmente, o Programa de Acdo é composto pelos seguintes elementos: i)
Identificacdo (escola, professor, funcdo, disciplina, diretor, professor coordenador e professor
coordenador de &rea); ii) Introducéo; iii) Definicdo das atribuigdes e atividades; iv) Filosofia
para exercicio das atividades (dominio, foco, postura, diretrizes, alinhamento); v) Resultados
(Global, esperados e individuais); vi) Organizacdo e comunicacao; vii) Orgamento; viii) Fatores
critico e apoio; ix) Substitutos; x) Data de elaboracgéo; xi) Representante da regional; xii) e Data

da revisdo.
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Considerando que esses documentos extrapolam as questdes tedrico-metodologicas do
ensino de Geografia, as analises focaram questdes consideradas importantes para o alcance dos
objetivos preestabelecidos para a pesquisa. Assim, e em resumo, 0 Programa analisado —

elaborado pela Professora e referente a 2019 — informa o seguinte, no Quadro 18:

Quadro 18 — Programa de acéo da disciplina Geografia (2019).

- A educacdo é um direito social que contribui para o desenvolvimento do
pais, assim como para o desenvolvimento de cada individuo. Sua
importancia vai além das chances de se obter um bom emprego. A educacédo
garante o desenvolvimento econdémico, social e cultural das sociedades.
Uma educacdo de qualidade leva ao combate da pobreza, diminui a
violéncia, fortalece a cidadania e a democracia, além de contribuir para o
desenvolvimento econdmico e para a diminui¢do das desigualdades sociais,
mas seu impacto também é decisivo na vida de cada um;

- Nesse processo, o professor ocupa o papel de mediador, motivador e gestor
da aprendizagem, orientando e facilitando a construg¢do de conhecimentos.
Em seu exercicio, a interdisciplinaridade, a formacdo conceitual, a
significacdo dos contelidos, o incentivo a atividade e a criatividade dos
estudantes, e o desenvolvimento do olhar critico acerca da realidade e do
seu papel como agente modificador, sdo de fundamental importancia ao seu
desenvolvimento.

Premissas iniciais

- Utilizar estratégias adequadas variando métodos e técnicas de ensino, de
acordo com a realidade dos estudantes e o contelido a ser ministrado
conforme objetivos propostos;

- Elaborar, regularmente, o seu plano de aula ou sequéncia didatica de forma
contextualizada, interdisciplinar, visando ao desenvolvimento de uma
metodologia significativa;

Atribuicdes - Elaborar, previamente, seu Plano de Curso, a partir das orientacdes gerais
da SEDUC/SUCEPI, do projeto politico-pedagdgico da escola, levando
em conta a realidade do municipio em que a unidade escolar esta inserida,
as experiéncias socioculturais dos estudantes, trabalho esse executado em
parceria com os professores da mesma disciplina, de forma integrada e
interdisciplinar, com os professores das demais areas de conhecimento.

- Ministrar aulas diversificadas que atendam as necessidades de cada aluno,
com suas dificuldades;
- Aplicar avaliages que conduzam a observagdo de aspectos qualitativos e
quantitativos dos educandos.
- Trabalhar em conjunto com o Nucleo Diversificado para enriquecer a
aprendizagem em sala de aula.
- Foco no crescimento das médias bimestrais na disciplina, no simulado e
no ENEM, assim como na elevacdo dos indices de aprovagdo no final do
ano e dos inscritos em vestibulares (aulas diversificadas, com auxilio do
Ac0es e meios para o alcance | livro didatico e de textos complementares, abordando leitura e interpretacdo
dos objetivos de texto, além da analise de charges, mapas e tabelas; utilizacdo de slides,
videos e documentarios para a melhor compreenséo do contetido; resolucao
de questdes de vestibulares em todos os formatos; leitura e interpretacdo de
texto através de atividades dissertativas; estudo fora de sala de aula através
de atividades extra e trabalho de campo; utilizar questdes do ENEM nas
provas objetiva e de blocos, assim como em sala de aula; promover a
interdisciplinaridade, utilizando disciplinas diversas no ensino da
Geografia, e promover atividades onde os alunos utilizem o contetido
assimilado na prética, com o objetivo de romper com o costume de apenas
“decorar” conceitos);
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- Nivelar a aprendizagem em cada turma (a cada aula, realizar uma pequena
revisdo do conteldo da aula anterior; criar alternativas para esclarecer
duvidas dentro da sala de aula; fazer uma ponte entre o contetido passado e
0 atual, para que os alunos percebam que os mesmos sdo interdependentes;
dar preferéncia para a resolucdo de exercicios em sala de aula, a fim de
esclarecer as duvidas);

- Utilizar o Nucleo Diversificado para fortalecer e ampliar indices
favoraveis a Geografia (aplicar atividades de acordo com a programagao do
Estudo Orientado, criar alternativas para incorporar os contetdos das
Eletivas nas aulas de Geografia; trabalhar, em parceria com o Projeto de
Vida, a proatividade e a criatividade dos alunos);

- Utilizar como material de apoio o Curriculo Referéncia, livros didaticos,
Cadernos Educacionais, PCNs, LDB, textos complementares, charges,
tirinhas.

Expectativas

- Globais: melhorias dos resultados da aprendizagem e das Avaliacdes
Externas; maioria dos estudantes dando continuidade & sua formacgdo
académica ou optando pelo mundo do trabalho; professores qualificados
atuando de maneira coerente aos principios do modelo pedagégico da
instituicao;

- Esperadas: melhoria dos indices educacionais da escola —
evasdo/transferéncia, aprovacdo; melhoria das médias bimestrais na
disciplina e nos simulados; participacdo dos estudantes em eventos
cientificos, culturais e de protagonismo juvenil;

- Individuais: despertar da visdo critica acerca da realidade do educando;
trabalhar o contetdo aprendido na pratica, contextualizando 0 mesmo com
0 dia a dia do aluno; potencializar o rendimento dos educandos nas
avaliacOes externas.

Realidade alcancada baseada
nas expectativas
preestabelecidas

- Avancos: aumento progressivo do nimero de aprovados em vestibulares e
do rendimento dos alunos a cada bimestre; facilidade dos educandos em
comparar situacdes do cotidiano com o contetido estudado em sala de aula;
- Dificuldades: falta de incentivo a leitura por parte da familia; compreender
a importancia do estudo fora de sala de aula; os educandos perceberem-se
como agentes modificadores da sociedade.

Recursos necessarios

- Data show, caixa de som, quadro branco, pincéis coloridos para quadro
banco, copias de atividades complementares.

Dificuldade encontrada

- Infraestrutura escolar inadequada.

Fonte: Programa de acdo disponibilizado pela Professora participante desta pesquisa (2019). Organizagdo:

Alcinéia de Souza Silva (2020).

De modo geral, o Plano alinha-se ao modelo educacional do CEPI e & sua filosofia,

missao, visao, valores e premissas, assim como aos pressupostos das diretrizes curriculares para

o0 ensino de Geografia contidos no CR-GO. Por um lado, apresenta propostas proficuas para o

processo formativo, tais como: i) estabelecer como perspectivas educativas as formagdes critica

e cidada, o fortalecimento da democracia, a reducédo de desigualdades, o reconhecimento por

parte do aluno da sua condicdo enquanto produtor e transformador do espaco/ da realidade; ii)

considerar o professor enquanto um mediador no processo educativo, e a integragao curricular

como meio de potencializar a aprendizagem; iii) primar pela formacao de conceitos e néo pela

simples memorizagdo; iv) incentivar a atividade e a criatividade dos estudantes; v) utilizar
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metodologias, linguagens, estratégias e recursos variados de ensino e de aprendizagem, tendo
em vista a construcdo de conhecimentos geograficos; vi) considerar a realidade dos estudantes
(incluindo suas experiéncias socioculturais, seus cotidianos) e do lugar onde a escola se insere;
vii) desenvolver um ensino contextualizado e interdisciplinar; viii) avaliar considerando 0s
aspectos qualitativos dos alunos; ix) ampliar os tempos e espacos da formacdo geografica e
aprofundar os conhecimentos geograficos por meio do Ndcleo Diversificado; x) e trabalhar com
vistas a possibilitar a significacdo dos contetdos na pratica socioespacial dos estudantes, ou a
tornar Uteis em suas vidas os conteddos geograficos.

Por outro lado, a proposta também foca na produtividade, atribuindo a Geografia a
responsabilidade de contribuir para a melhoria/elevacdo dos indices educacionais, que inclui
bom desempenho dos estudantes em avaliacGes externas, como o ENEM, e o0 aumento de
aprovacoes em vestibulares e na prépria escola. A finalidade dessa disciplina, no ambito da
Educacdo Basica, ndo é e ndo pode ser essa. Seu papel € desenvolver nesses sujeitos a
capacidade de leitura e compreensdo do mundo pelas lentes geograficas; é possibilitar que o
aluno desenvolva o pensamento geografico, pense pela Geografia (CAVALCANTI, 2019); €
viabilizar a interpretacdo da realidade pela dimenséo espacial.

A Geografia € um instrumento intelectual poderoso para o desenvolvimento do
pensamento critico e de préaticas cidadas e de resisténcia (com inteligéncia) diante das
contradicGes da realidade, por seu potencial de transformacéo social (CALLAI, 2005, 2013,
2014; STRAFORINI, 2018; SUESS e SILVA, 2019; VESENTINI, 2015; LEITE, 2020). Nesse
contexto, a variedade de procedimentos didatico-metodoldgicos utilizados nas aulas e todo o
planejamento do trabalho docente devem ter como foco, por meio dos conhecimentos
geogréficos construidos, o alcance de tais objetivos e perspectivas, que incluem a promocéo da
justica social, da humanidade, da democracia e da cidadania (APPLE, 2001).

Observou-se que a proposta ratifica as falas docentes referentes as dificuldades que
impedem o alcance de alguns objetivos escolares e disciplinares, a exemplo da infraestrutura
da escola e de recursos necessarios. Com isso, cabe retomar a discussao feita anteriormente: 0s
investimentos na melhoria das condigdes fisicas e estruturais do CEPI, até o periodo de
desenvolvimento desta pesquisa, ndo ocorreram na mesma propor¢do da ampliagdo do seu
tempo e das suas fungdes com a integralizacéo.

Em sintese, o Programa de Acéo analisado possui duas perspectivas: i) uma que prevé
uma formacdo geografica dindmica, contextualizada, interdisciplinar, cidadd, critica, ativa,
significativa; ii) e outra que foca na produtividade (perspectiva produtivista). Sabemos que

essas duas perspectivas sao movidas por légicas distintas. No entanto, o que deve nos mover
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enquanto professores de Geografia e direcionar 0s processos didatico-pedagdgicos ndo é a
l6gica produtivista, mas sim 0 nosso compromisso social, com vistas & formagdo humana e a

transformacéo da sociedade opressora, desigual, injusta, desumana e antidemocratica.

3.3.3 Projetos de Eletivas

Como dito, foram selecionados para analise dois projetos desenvolvidos no componente
Eletivas, por suas potencialidades para a aprendizagem geogréafica e por serem caracterizados
como projetos diferenciados. O primeiro se intitula Rock e Geografia, desenvolvido no segundo
semestre do ano 2019, e o segundo, Geopolitica e o Futebol, no primeiro semestre de 2020 —
ambos elaborados pelo Professor participe desta pesquisa.

No Projeto Rock e Geografia, sdo mobilizadas as premissas de Roberto Lobato Corréa
e Zeny Rosendahl, de que cinema e musica sdo duas linguagens nas quais sao expressas visoes
de mundo e sentimentos diversos e que, como criagdes sociais, podem ser vistas sob a 6tica da
espacialidade, atributo intrinseco a toda acdo humana. Posteriormente, é considerado o conceito
de geograficidade, que expressa a concepcao do ser e estar no mundo, a luz dos fundamentos
de Dardel, ressaltando a valorizacéo da percep¢do do mundo que nos rodeia.

Ao apropriar-se desses fundamentos tedricos, € explicitado que é preciso valorizar a
percepcédo individual dos estudantes, e o projeto propde que isso pode ser feito por meio do
Rock. Trata-se de uma forma subjetiva de trazer uma série de codigos e linguagens do cotidiano,
gue podemos visualizar de forma geogréafica, além de representar a critica, a reflexdo e visdo
do mundo em que se vive. Desse modo, segundo o Professor, a exploragdo da tematica permite
ao aluno refletir sobre variados estilos, tais como: Rock’n Roll, Punk Rock, Heavy Metal, Rock
nacional, a partir do contexto que surgiram e das mensagens contidas nas musicas.

Tendo por referéncia essas questdes, o objetivo do Projeto foi trabalhar a observacéo e
criticidade do mundo que nos cerca através do imaginario, da subjetividade e da percepg¢éo
individual dos fenbmenos geograficos no contexto da Geopolitica e do Rock. Os contetdos
programaticos preestabelecidos foram: i) abordagem de conceitos: Geografia Cultural,
Geograficidade, Imaginario e Subjetividade; ii) revisdo das competéncias e habilidades: leitura,
escrita e interpretacdo e compreensao; iii) historia do Rock, estilos, variacdes e vertentes; iv)
Rock’n Roll, heranga negra e subversiva numa Ameérica puritana; v) heranca do Blues e do Jazz
e a miscelanea cultural; vi) Elvis Presley, Little Richard; vii) o movimento Punk e a subversdo
da rainha em um pais monarquico; viii) o heavy metal: 0 som dos metaldrgicos ingleses; ix)

rock Brasil e o declinio da ditadura, visdo de um pais jovem segundo Renato Russo, Cazuza e



197

outros; x) a subjetividade nos filmes; xi) Rocky, um lutador (contexto da Guerra Fria); xii)
Independence day (a ideia de globalizacdo como aldeia global e dos Estados Unidos como
centro do mundo); xiii) Armageddon (cataclisma mundial e heroicidade estadunidense); xiv) e
V de Vinganca (geopolitica e globalizacéo).

A metodologia do projeto destaca o trabalho com a producéo textual e a linguagem
audiovisual via clipes e filmes, a fim de entender as mensagens das obras cinematogréficas,
trabalhando o imaginario. De modo especifico, sdo contemplados estudo e producao de textos,
interpretacdo e compreensao, roda de discussdo dos principais temas abordados, estudo e debate
dirigido, utilizacdo de filme e mdsicas para contextualizacdo, realizacdo e apresentacfes de
atividades de forma individual e em grupo, selecdo de mdsicas para apresentacdo, parodias e
ensaios. Em resumo, a metodologia é composta por aulas tedricas, exibicdo de filmes, debates,
organizacdo e culminancia do projeto. No que se refere a culminancia, foi realizada por meio
da apresentacdo em slides com imagens e fotografias das atividades desenvolvidas durante a
execucdo do projeto, bem como por apresentacdo musical, com a abordagem dos temas
discutidos nas aulas.

Em pesquisa, encontrou-se um artigo cientifico produzido pelo Professor acerca do
projeto em questdo, porém desenvolvido em ano anterior e publicado em 2018. Conforme o
texto, a avaliacdo dos resultados mostrou que o seu propoésito central foi alcancado, ja que os
estudantes identificaram e relacionaram os contetidos geogréaficos, sobretudo relacionados aos
aspectos geopoliticos, no/ao contexto analisado, qual seja, 0 movimento musical do rock
(PROFESSOR, 2018). Em sintese, o Professor afirma que as atividades possibilitaram a
interacdo entre 0s estudantes, o interesse e a motivacdo pelas aulas, a melhora da relacéo
professor-aluno, a estimulacéo da criatividade, a construcao de conhecimentos, a dinamizacao,
adiversificacao e a qualificacdo do ensino, assim como o seu proprio aperfeicoamento enquanto
pessoa.

Quanto ao Projeto denominado Geopolitica e o Futebol, a ementa anuncia que 0s
conteudos trabalhados tém como base o CR-GO, especificamente as tematicas Conflitos no
mundo (Geografia) e o Futebol (Educagdo Fisica). Nesse sentido, trata-se de um Projeto
Interdisciplinar. Em Geografia, os contetdos programaticos contemplaram os temas Espago
mundial: configuracdo, conflitos e perspectivas e Geopolitica mundial, Guerras e conflitos
atuais.

Seu objetivo foi trabalhar conteidos referentes a Geopolitica dos conflitos mundiais
através do contexto do futebol e das principais rivalidades no mundo. Os contedos

preestabelecidos foram: i) o separatismo na Catalunha: a forca do Barca! Barcelona x Real
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Madrid: raizes da rivalidade; ii) o pais Basco: Athletic Bilbao, o time sem estranjeros; iii)
revivendo a Guerra Fria e a lugoslavia: o cléssico sangrento: Partizan Belgrado x Estrela
Vermelha; iv) a batalha religiosa, catolicos x protestantes, ou melhor, Celtic x Glasgow
Rangers; v) os times e as ideologias libertarias: por um futebol puro: Rayo Vallecano; St. Pauli;
vi) porque a selecdo de Israel disputa as eliminatérias para a Copa do Mundo pelo continente
europeu, sendo o pais localizado no Oriente Médio? vii) imperialismo e o futebol: os casos do
Japdo, China e URSS; viii) classico de Istambul: Galatasaray x Fenerbahge, Europa (elite) x
Asia (povo); ix) classico sul-americano: Boca Juniors x River Plate (dois times e um s6
territorio); x) e classico das multiddes: Flamengo x Fluminense (os traidores do Fluminense
que foram para o Flamengo).

Ja os filmes foram: i) O Milagre de Berna (Das Wunder von Bern) — sob a perspectiva
de um garoto, o filme aborda como a conquista da Alemanha na Copa de 1954 ajudou a retomar
o orgulho da nacdo, esfacelada ap6s a 22 Guerra; ii) Gol: O sonho impossivel — Santiago Mufiez
é um jogador de futebol habilidoso. Filho de um jardineiro que mora em um distrito de Los
Angeles, Santiago trabalha como ajudante de garcom em um restaurante chinés e auxilia o
negocio de jardinagem de seu pai. Seu maior sonho é jogar futebol profissionalmente. Devido
a sua pobreza e ao fato de que ele joga apenas para um clube composto de hispanicos de uma
lavagem de carros local, ele sente que suas chances séo pequenas; iii) e Hooligans (Green Street
Hooligans) — a histéria de um americano, vivido por Elijah Wood, que vira legitimo hooligan
do West Ham. Popularizou mundialmente a rivalidade do time com o Millwall.

Os filmes e a aula dialogada para a exploracdo dos contetdos trabalhados foram as
principais metodologias utilizadas pelo Professor. A culminéncia do projeto se daria no final
do primeiro semestre letivo/2020 por meio da realizacdo de Il Torneio de Futebol de Golzinho,
com os alunos participes da Eletiva, inclusive com premiacdo para os campedes. No entanto,
isso ndo ocorreu em razdo do contexto pandémico da Covid-19, que impds a suspensdo das
atividades escolares de modo presencial, pela necessidade do isolamento social.

Também em buscas, foi encontrado um artigo cientifico escrito pelo Professor acerca
desse Projeto, porém desenvolvido em 2017 e publicado em 2018. Nele, é explicitado que por
meio da aplicacdo de um questionério que tinha como finalidade aferir a compreenséo dos
estudantes acerca das tematicas trabalhadas (as principais motivac¢des dos conflitos geopoliticos
no mundo, assim como as relagdes entre os conflitos regionais e o futebol) e a ocorréncia de
formagéo conceitual, evidenciou-se que as atividades geraram motivacdo e viabilizaram a

aprendizagem geografica.
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Ao serem questionados acerca dos pontos positivos do Projeto, os estudantes
responderam: as atividades propostas (34%), os filmes (28%), o torneio de futebol (22%) e as
aulas (13%), e 3% disseram que ndo houve pontos importantes. Além disso, a maioria (64%)
salientou que ndo houve pontos negativos. Em termos de concluséo, o trabalho destaca que o
ensino contextualizado e a diversificacdo metodoldgica sdo mecanismos pedagdgicos potentes
para o processo de ensino-aprendizagem de Geografia (PROFESSOR, 2018).

Em anélise, os dois projetos examinados possuem tematicas que possibilitam a
ampliacdo de conhecimentos geograficos e que sdo atraentes e prazerosas para jovens
estudantes do Ensino Médio: musica (rock) e esporte (futebol). Essa atracdo € motivacional
para as aulas e, consequentemente, para a aprendizagem, ja que o aprendizado se vincula a
motivacéo, e a motivacao influi na aprendizagem (LIBANEO, 2013a).

Como ja discutido no segundo capitulo deste trabalho, os professores declararam que a
integralizagdo escolar possibilitou a ampliacdo e qualificagdo da formacéo/aprendizagem
geogréfica na instituicdo. O Nucleo Diversificado, por exemplo, com o componente Eletivas,
permite que os professores desenvolvam com autoria projetos que visem a enriguecer,
diversificar e ampliar conteudos/conhecimentos, inclusive os geograficos. Nas entrevistas, 0s
docentes declararam que as aulas desse Nucleo séo diferentes por serem mais participativas,
dindmicas, interessantes e possuirem tematicas mais atrativas aos estudantes. Isso decorre do
fato de que eles escolhnem os projetos de que irdo participar conforme suas vontades e
afinidades. Ressaltaram ainda a importancia da liberdade que possuem na construcdo dos
curriculos dessa disciplina, tendo por base as necessidades e 0s interesses dos estudantes,
juntamente com a formacao e o perfil docente.

Os projetos analisados contemplam ac6es didatico-pedagdgicas potentes no processo de
ensino-aprendizagem de Geografia, tais como: i) a valorizacdo da observacao, da subjetividade
e da percepcdo para a leitura, reflexdo e compreensdo da realidade, pois sdo elementos de
significacdo e producdo de novos significados acerca do que se estuda; ii) a consideragdo do
imaginario/ da imaginagdo enquanto exercicio do desenvolvimento intelectual e do pensamento
geografico critico, por seu potencial de reflexidade (GOMES, 2017) e de aprendizagem, que se
da a partir do esforco de enxergar e interpretar o invisivel no visivel, ou 0 que estd nas
entrelinhas daquilo que é analisado; iii) a utilizagdo da linguagem audiovisual, como musicas e
fotografias, que sdo instrumentos potentes para a mobilizacdo dos processos cognitivos, ou do
pensamento dos alunos (CAVALCANTI, 2019; GOMES, 2017), viabilizando a construgéo de
conhecimentos de forma prazerosa (CARVALHO SOBRINHO; SUESS; DOURADO, 2016),

especialmente a partir da exploracdo das questdes socioespaciais ou das informacoes
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geogréficas que eles trazem (NUNES; SANTOS; MAIA, 2018); iv) o uso da linguagem
cinematogréfica, como mediacdo para o desenvolvimento das nog¢Bes de tempo e de espago na
abordagem dos problemas sociais, econdmicos e politicos, que possibilita explorar aspectos
geograficos diversos, suscita perguntas e o raciocinio, motiva os estudantes a aprofundar e
ampliar conhecimentos e a formar conceitos e estimula a criticidade (PONTUSCHKA,;
PAGANELLI; CACETE, 2009); v) arealizacdo de debates, capazes de instigar o pensamento
critico (MORAES, 2007), o respeito as diferencas e a emancipacdo do individuo; vi) o
desenvolvimento da interdisciplinaridade como um meio de integracio de saberes (SANTOME,
1998; PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009); vii) a valorizacdo das atividades fisica
e mental dos alunos, que incitam o desenvolvimento; viii) a utilizagdo do jogo enquanto um
recurso dindmico que favorece o processo interacionista entre os estudantes e a formacao de
valores e contribui para a formacao numa perspectiva cidada, como destacam Oliveira e Lopes
(2019).

Foi possivel ver na descricdo dos Projetos que, para explorar os aspectos geograficos no
contexto da Geopolitica e do Rock, assim como para estudar a Geopolitica dos conflitos
mundiais por meio do contexto do futebol e das principais rivalidades no mundo, o Professor
precisou de uma variedade metodoldgica para abordar diversos contetdos geograficos que, se
aprendidos, contribuem para que o aluno consiga compreender o mundo pelo prisma
geogréfico, especialmente o mundo vivido por ele. Os conteudos sdo ferramentas do
pensamento para a compreensdo da realidade, e enguanto tal permitem compreender a
espacialidade das coisas (CAVALCANTI, 2019).

Certamente, ao ouvir o seu rock preferido ou ao assistir um jogo de futebol, o aluno, a
partir das aulas ministradas no ambito dessas Eletivas, fard alguma leitura geogréfica daquilo
que ele ouve ou V&, pois sera capaz de perceber que ha geografia no futebol, nas masicas, nos
filmes, enfim, na vida. Considero que projetos dessa natureza, que reconhecem, valorizam e
dialogam com as identidades culturais juvenis/ suas realidades vividas, possibilitam a promocao
de aprendizagens geograficas mais significativas e tornam a escola mais dinamica, agradavel e
atraente (DAYRELL; CARRANO, 2014) e a Geografia mais relevante. Projetos como esses,
preocupados com o desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes a partir do ensino
de Geografia, formam novas mentalidades e, com elas, ha a possibilidade de intervencgdes e
transformacdes sociais.

A titulo de conclusdo, reitero que o componente Eletivas, no curriculo do CEPI
pesquisado, permite ampliar 0s espagos formativos ou as oportunidades de ensino-

aprendizagem de Geografia, aprofundar os estudos/conhecimentos geograficos, trabalhar de
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forma dindmica e com uma diversidade de assuntos e temas, inclusive de forma interdisciplinar,

potencializando a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes.

3.3.4 Projeto Preparatdrio P6s-Médio

O componente Preparacdo Pds-Médio tem por objetivo preparar o estudante para o
ingresso no Ensino Superior e/ou no mundo do trabalho. Para isso, o CEPI trabalha com a
revisao e o aprofundamento de contetdos ja trabalhados ao longo da Educacdo Basica. No
Projeto analisado, correspondente a 2020, os conteidos em Geografia foram: i) fusos horarios;
ii) escala — legenda; iii) leitura e interpretacdo de gréaficos, tabelas e mapas; iv) identificacdo
dos diferentes tipos de mapas; v) atualidades: Geopolitica: Brasil, mundo; vi) linguagem
cartografica e uso de mapas; vii) compreensdo geogréafica da historia; viii) questdes ambientais
contemporaneas; ix) a escala geografica: Goias, Brasil e 0 Mundo; X) e aspectos fisicos gerais:
Brasil e mundo.

No que se refere a programacdo, é explicitado que o 1° e 0 2° bimestres sdo destinados
para a revisdo desses contetidos, o 3° para a Maratona ENEM (resolucéo de questdes, com a
metodologia/ o formato utilizado nesse Exame) e 0 4° para a resolucdo de questdes da UEG.
Como dito, a dindmica das aulas nesse componente difere das demais do Nucleo Basico
Comum, uma vez que foca na revisao de contetdos especificos e na resolucéo de questdes com
formato e metodologias também especificos, tendo em vista a preparacdo do estudante para 0s
vestibulares (mais especificamente da UnB, UEG, IFG, IESGO, Catoélica e UPIS) e processos
seletivos como 0 PAS/UnB e 0 ENEM.

Nota-se aqui uma contribuicdo da Geografia na formacéo dos estudantes, tendo em vista
as suas expectativas e 0s seus percursos futuros, sobretudo os de prosseguimento aos estudos.
Nesse processo de revisdo de conteudos, o trabalho desenvolvido pelo professor de Geografia
pode ir além da finalidade preestabelecida: prepara-los para ingressarem no Ensino Superior
e/ou no mundo do trabalho, como discutido no capitulo anterior. Todos esses contetdos, que
envolvem os estudos cartograficos, a compreensao das relagdes geopoliticas do Brasil e do
mundo, a interpretagcdo da historia em sua dimensdo espacial, o entendimento das relagdes
escalares entre 0 mundo, 0 N0sso pais e estado, e as analises de questdes ambientais, envolvendo
0s aspectos naturais do Brasil e do mundo, podem tornar-se significativos e vivos aos
estudantes, se contextualizados e trabalhados numa perspectiva humanista e critica de

educacéo.
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E valido reiterar que, nesse campo que da abertura para a formacdo geografica, o
curriculo de Geografia ndo pode ser adestrador de competéncias fragmentarias (ARROYO,
2014), focando no treinamento dos alunos para obterem bons resultados nas provas das quais
participam. Os contetdos geograficos trabalhados nesse espaco curricular, além de ajuda-los a
ingressarem no Ensino Superior e/ou no mundo do trabalho, que sdo projetos de vida de muitos
estudantes, devem consistir em instrumentos intelectuais capazes de mediar suas relagdes com
o mundo (especialmente o seu mundo vivido), relacbes de compreensdo e transformacéo
(SAVIANI, 2008; FREIRE, 2017). Um ensino contextualizado, significativo e critico pode ser

uma via para isso, ainda mais tendo tempos e espagos maiores para a formacao geografica.

3.3.5 Projeto desenvolvido por meio de Praticas de Laboratorio

O Projeto em questdo foi desenvolvido pelo Professor participe desta pesquisa e por
estagiarios do Curso de Licenciatura em Geografia, da UEG, campus Formosa-GO, com
estudantes da 32 série do Ensino Médio. No documento, € anunciado que uma das razdes que
levaram a elaboracédo do Projeto foram as dificuldades apresentadas por alunos relacionadas a
area fisica da Geografia. Por isso, o seu objetivo foi abordar as teméticas fisico-naturais de
forma contextualizada por meio de experimentos de laboratdrio, com vistas a construcdo dos
conhecimentos por parte dos alunos.

De acordo com as discuss@es feitas no segundo capitulo, a finalidade das Praticas de
Laboratorio é relacionar o conhecimento sistematizado em sala de aula as experiéncias praticas
voltadas para o conhecimento cientifico, criando um espago proprio para a observacdo de
fendmenos, o registro sistematizado de dados, a formulacgdo e o teste de hipdteses e a inferéncia
de conclusoes.

Em termos tedricos, o projeto apropria-se de fundamentos dos autores Eliana Marta
Barbosa de Morais, Valter Casseti, Lana de Souza Cavalcanti e Nestor Kaercher acerca das
tematicas abordadas (obras nédo referenciadas). Em relagdo a metodologia, € informado que as
atividades foram desenvolvidas em seis etapas, sendo: i) aplicacdo de uma prova diagndstica
com a finalidade de conhecer as dificuldades dos alunos acerca das tematicas fisico-naturais;
i) aulas expositivas no ambito da disciplina Geografia, com a abordagem dos conceitos e
processos; iii) planejamento e organizacdo dos experimentos; iv) execucdo dos experimentos;
v) confecgdo dos relatorios; vi) e saida de campo.

Os experimentos previstos para serem realizados foram: i) Geologia: intemperismo

quimico, fisico e bioldgico, diferenciacdo de processos; ii) Geomorfologia: agdo dos processos
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erosivos; iii) Pedologia: analise das caracteristicas gerais dos solos do cerrado; iv) e
Climatologia: abordagem sobre o ciclo da agua.

O Professor produziu um artigo cientifico acerca das praticas realizadas, publicado em
2019, ao qual recorri para compreender melhor o desenvolvimento da proposta e conhecer 0s
seus resultados. No trabalho, ele descreve os experimentos realizados, que envolveram o ciclo
da &gua, intemperismo fisico — abrasdo mecénica, intemperismo quimico — carbonatac&o,
erosdo e importancia dos solos e vegetacdo, furacdes e tornados, e vulcanismo e tectonismo.
Por conseguinte, sdo apresentados os resultados, verificados por meio de questionarios, cujo
foco foi a formacdo conceitual (abarcando a diferenciacdo e relagbes entre os conceitos
abordados), a compreensdo das tematicas estudadas e as competéncias desenvolvidas pelos
estudantes. Nele, evidenciou-se que as aulas praticas/ 0s experimentos motivaram os estudantes
para as aulas e contribuiram fortemente para a formacdo de conceitos e a compreensdo de
processos geogréaficos.

Em analise, pode-se dizer que um laborat6rio no espaco escolar, enquanto um espago
vivo para a realizacdo de experimentos e/ou atividades praticas, a depender de como é utilizado
pedagogicamente, possibilita o desenvolvimento de um ensino de Geografia de maneira mais
dindmica, motivadora e significativa para os estudantes, o que favorece a aprendizagem. As
atividades experimentais propiciam a integracdo entre teoria e préatica, as atividades fisica e
mental e a autonomia/autoria dos estudantes, assim como a compreensao do fendmeno estudado
pela sua concretude, potencializando o aprendizado.

Libaneo (2013a) considera que esse tipo de pratica/atividade, que envolve a
manipulacdo de objetos, experimentos e vivéncias de situagbes concretas, tem relevancia
guando transformada em atividade interna, como instrumento do pensamento. Trata-se do que
o Professor afirmou, em outras palavras, considerando que as praticas desenvolvidas de forma
ativa, no espaco fisico do laboratorio e no espaco curricular da instituicdo, oportunizaram a
construcdo e ampliacdo de conhecimentos geograficos, com mais sentido para 0s jovens

estudantes.

3.3.6 Projeto Interdisciplinar

Dentre os documentos enviados pelos Professores, e que foram agrupados na categoria
Projetos/Atividades Interdisciplinares e Atividades diversificadas, foi escolhido para a analise
0 Projeto “Ver para entender: significando lugares em um contexto ambiental”. A proposta se

voltou para estudantes das trés séries do Ensino Médio, envolvendo as disciplinas de Geografia,
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Historia, Biologia e Educacdo Fisica e abordando os Temas Transversais Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural e Cidadania.

A justificativa do Projeto foi a necessidade de superacdo de métodos tradicionais de
ensino, a partir de aulas que estimulassem a criacdo e a atividade dos estudantes e que
extrapolassem o espaco fisico escolar. Nesse sentido, considerou-se que o trabalho de campo
oportunizaria aos estudantes a ampliacdo do conhecimento do lugar onde vivem, vivencia-lo,
desenvolvendo o sentimento de pertencimento a ele. Por meio das atividades, a expectativa era
que os alunos compreendessem a dinamica de (re)producédo desses lugares, suas modificacdes,
especialmente as degradacgdes provocadas pela acdo humana, e algumas permanéncias, como
espacos naturais com poucas a¢des antropicas.

Tendo por referéncia essa motivacdo, o propdésito geral do Projeto foi possibilitar aos
alunos um maior aprendizado a partir de pesquisas de campo, capazes de propiciar um
entendimento aprofundado dos contetidos abordados em sala. Com isso, a expectativa foi que
o trabalho pudesse despertar neles uma viséo critica sobre a realidade ambiental em que estdo
inseridos, atraveés dos conhecimentos construidos por meio do trabalho interdisciplinar. Os
locais onde ocorreram os trabalhos de campo sdo conhecidos como pontos turisticos do
municipio de Formosa-GO, sendo o Sitio Arqueoldgico do Bisnau, o Parque Ecolégico do
Indaié e a Fazenda Eco Bocaina, os quais possuem potenciais formativos, sobretudo no &mbito
da Geografia, em razdo dos elementos/aspectos naturais e humanos (e suas relagfes) que
constituem esses lugares.

A metodologia do Projeto contemplou as pesquisas de campo, com utilizacdo de
técnicas da trilha interpretativa e contextualizacdo, sendo abordados aspectos das formacdes
florestais naturais, do relevo, recursos hidricos, degradacdes ambientais, interferéncia humana,
solo e aspectos histéricos do municipio. Nesse método, inicialmente, é feita a pesquisa
bibliogréfica a respeito da regido a ser explorada e o levantamento de informacg6es geograficas
relevantes. Em sala de aula, as teméticas sdo abordadas e sdo dadas as orientacdes necessarias
ao bom andamento e seguranca durante todo o trabalho de campo. Em campo, o trajeto €
orientado por GPS (Sistema de Posicionamento Global), e nos roteiros pré-definidos o docente
expde o conteldo estudado, relacionando-0s aos aspectos visuais encontrados em cada ponto
darota, explorando os conceitos. Os estudantes participam das atividades desenvolvidas, fazem
anotacoes e registros fotograficos e produzem relatorios.

O Projeto analisado contempla aspectos e métodos potentes no processo de ensino-
aprendizagem de Geografia, dentre eles: i) a valorizagdo da visdo/observacao e da atividade

como meio de facilitar o entendimento do fato/fendmeno estudado; ii) o trabalho de campo



205

enquanto metodologia que, a depender de como é desenvolvida, viabiliza e significa a
aprendizagem, a partir do conhecimento do lugar de vivéncia dos estudantes; iii) o estudo do
lugar enquanto uma via de desenvolvimento do sentimento de pertencimento a ele; iv) o
desenvolvimento do pensamento critico a partir da realidade estudada e sobre ela; v) a
compreensdo da realidade por meio da interdisciplinaridade, enquanto via de construcdo de
conhecimentos menos fragmentada e mais articulada; vi) o ensino de Geografia
contextualizado, por permitir a promoc¢éo da aprendizagem significativa; vii) e a apropriacao
de um método, por parte do professor de Geografia, para o desenvolvimento do trabalho de
campo.

E importante destacar a importancia do método para a realizacio desse trabalho, visto
gue a organizacdo e sistematizacdo das atividades sdo de fundamental importancia para o
alcance dos objetivos estabelecidos e para que as acdes desenvolvidas ndo o acabem definindo
como mero passeio ou lazer. Ao escrever sobre esse assunto, em parceria com Farias (2021),
defendemos um método capaz de viabilizar a construcdo de conhecimentos no contexto do

trabalho de campo, descrito na Tabela 4:

Tabela 4 — Método para o desenvolvimento do trabalho de campo na Educacdo Basica.

Pré-Campo

Planejamento prévio do professor,
envolvendo a definicho de
objetivos a serem alcancados, dos
conhecimentos a serem
construidos e do roteiro a ser
seguido; elaboracdo do caderno de
campo; orientacdo aos alunos
sobre a atividade a ser executada;
problematizacdo e promogdo de
reflexdes acerca dos assuntos que
serdo vivenciados em campo.

Fonte: FARIAS; SILVA (2021).

Campo

Possibilitar que o estudante reflita
acerca dos  fatos/fenémenos
visiveis e invisiveis na paisagem e
acerca dos  processos  que
atuaram/atuam na producdo do
espaco geografico ao seu redor;
mediar a  construgdo  de
conhecimentos, oportunizando
espacos de didlogo e trocas de
experiéncias a  partir  das
descobertas e  aprendizagens
promovidas; orientar a coleta de
dados e registros no caderno de
campo.

P6s-Campo

Sistematizar os dados coletados;
refletir sobre os conhecimentos
construidos; avaliar e
expor/divulgar/compartilhar  0s
resultados por meio de painéis
fotograficos, relatorios, relato de
experiéncias, seminarios, grupo
focal, dentre outros recursos.

Embora caracterizado como um método potente no ensino de Geografia, a partir da
observacao, descricdo, explicacdo e interpretacdo dos fatos e fendmenos estudados, seja no
lugar de vivéncia dos estudantes, seja em outros lugares, sua eficacia depende de mediagdes
pedagogicas adequadas, voltadas a construgdo de conhecimentos e conceitos geogréaficos
(FARIAS; SILVA, 2021), como também defendem Bachelli (2014) e Azambuja (2012),

viabilizada pelo entrelagamento entre teoria e empiria/ realidade concreta.
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3.3.7 Atividade de Geografia desenvolvida conjuntamente com o componente Estudo
Orientado I

Dentre as atividades de Geografia desenvolvidas conjuntamente com o componente
Estudo Orientado |1, que incluem leitura e interpretacdo de obras cientificas, foi selecionada a
que envolveu o tema da Agropecudria mundial e brasileira, desenvolvido com os estudantes da
22 série do Ensino Médio, sob a mediacdo da Professora. De acordo com ela, em termos
metodoldgicos, inicialmente os alunos participaram de aulas expositivas, com o auxilio de
slides e videos curtos. Na sequéncia, foram divididos em grupos e assistiram, nas aulas de
Estudo Orientado I1, ao documentério Ser tao velho Cerrado, disponivel na plataforma Netflix.
Logo apos, abordaram os aspectos geograficos presentes no video em forma de mapas mentais,
conceituais e desenhos. Ao final, o trabalho foi encadernado em forma de livro.

Mais uma vez, percebe-se que a ampliacdo dos tempos e espacos escolares possibilitou
ampliar e enriquecer o ensino de Geografia. No caso analisado, isso ocorreu por meio do Ndcleo
Diversificado, que se interliga ao Nucleo Basico Comum e permite tal ampliacdo e
enriquecimento. Como relatado, e agora demonstrado, no CEPI, os professores tém encontrado
tempo e espacos para trabalhar a Geografia fora dos limites disciplinares.

A titulo de exemplo, esse documentario talvez ndo pudesse ser trabalhado/explorado nas
aulas de Geografia, em razéo da falta de tempo. O componente Estudo Orientado Il, cujo
objetivo é auxiliar o estudante na sua dinamica de estudo, inclusive a partir de técnicas
adequadas, como a elaboracdo de mapas conceituais e mentais, o estudo em grupo, dentre
outras, constitui-se uma dessas vias de ampliagdo e melhoria da formag&o geografica.

Para explorar o conteddo A Agropecudria mundial e brasileira, a Professora utilizou,
além das aulas expositivas, videos curtos, documentario, mapas conceituais e mentais e
desenhos, que sdo ferramentas potentes para a aprendizagem, a depender das mediacdes, como
discutido a luz dos fundamentos de Campelo e Piconez (2018), Fagundes (2018), Pontuschka,
Paganelli e Cacete (2009), Richter (2011), Lopes e Richter (2013) e Gomes (2017).

Para Gomes (2017, p. 142), “a Geografia ¢ reconhecidamente uma disciplina visual”.
As imagens, como 0s desenhos e 0s videos, sdo ferramentas mobilizadoras do pensamento e/ou
do raciocinio, j& que, a partir da observacao, sdo provocadas a reflexdo, a imaginacéo e a
interpretagdo; sdo vias de construgcdo de conhecimentos. Em sua visdo, as imagens s&o
instrumentos basicos da descri¢do: “as imagens possuem a capacidade de mostrar aos olhos do

observador aquilo que ele habitualmente olha, mas ndo vé. Elas exigem a contemplacéo e o
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exame acurado do objeto da descricio” (GOMES, 2017, p. 27). Logo, os instrumentos
imagéticos estimulam o pensamento e viabilizam a construcdo de conhecimentos.

Quando o aluno assiste a um video, emoc¢fes e mecanismos cognitivos sdo acionados,
fazendo-o refletir, perceber, pensar. Na producdo de um mapa conceitual/mental, ou de um
desenho, ocorre basicamente o mesmo. Ele pensa para compreender e interpretar as
informacdes geogréficas contidas nos videos, nas imagens; pensa para desenhar e organizar as
informacdes do mapa; e provoca reflexdes de quem os observa/analisa.

Segundo Gomes (2017, p. 41), “o desenho, a imagem, ¢ a sintese de multiplas relagdes”.
Por meio deles, é possivel estabelecer comparacgdes, relacdes e conexdes entre os fenémenos,
visualizar ideias, captar sentimentos. Os mapas conceituais, por exemplo, exigem dominio de
conceitos, sdo instrumentos para pensar causalidades e agdes reciprocas; ha, neles, sintese e
jogo de relacbes. Os desenhos sdo ferramentas ricas de significacdo, informacdes geograficas,
criatividade, subjetividade. Eles representam uma determinada compreensdo, e sua observagéo
e anélise permitem refletir, perceber, descrever, interpretar, aprender coisas novas. Tudo isso é
rico, potente, no processo de ensino-aprendizagem de Geografia.

Em sintese, a analise da estrutura da Geografia Escolar daquele CEPI, destacando os
aspectos/elementos potentes para 0 processo de ensino-aprendizagem, evidenciou um ensino
de Geografia diferenciado, diversificado, dindmico e ampliado, em termos de organizacéo
curricular e de processos didatico-pedagdgicos. As descobertas permitem afirmar que a
dindmica de trabalho dos professores de Geografia esta relacionada a duas categorias centrais:
i) a personalidade/ ao perfil docente; ii) e a0 modelo de educacdo da instituicdo, sobretudo a
organizacdo de seus tempos e espagos.

No que se refere ao perfil docente, o estudo revelou professores com concepcdes de
educacdo e de Geografia Escolar contemporaneas e adequadas a formacdo das juventudes na
atualidade e com propostas e praticas didatico-pedagdgicas favoraveis a promocdo da
aprendizagem e ao desenvolvimento dos estudantes. No que tange a organizacdo escolar,
embora intensifique a docéncia, a pesquisa mostrou que a ampliacdo dos tempos e espacos
escolares, que tem sido estruturada e qualitativa (horizonte de possibilidades), propiciou mais
oportunidades de ensino e de aprendizagem aos estudantes, capazes de enriquecer, potencializar
e melhorar o processo de ensino-aprendizagem de Geografia.

As analises também evidenciaram que o modelo de educacdo do CEPI possui elementos
potentes para 0 ensino e a aprendizagem de Geografia, dentre eles: i) tempos e espacos
curriculares que possibilitam uma formacdo geogréfica mais consistente; ii) espacos (embora

em termos fisicos e materiais necessitem de melhorias/investimentos) que oportunizam o



208

desenvolvimento de préticas mais significativas; iii) e concepcdes e metodologias pedagdgicas
que primam pela construgéo ativa e integrada de conhecimentos e pela sua ampliagéo e seu
aprofundamento (o ponto negativo aqui € o enfoque produtivista nesse processo).

Nesse modelo educacional, o ensino de Geografia tem extrapolado os seus limites
disciplinares, propiciando uma ampliacdo, diversificacdo e aprofundamento dos contelidos
geogréficos e, com isso, o desenvolvimento de trabalhos que oportunizam, segundo 0s
professores, melhoria da aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes. Todavia, essa
ampliacdo ndo pode ser orientada pela ldgica produtivista, mas sim a da educacdo
transformadora, de qualidade social.

De igual modo, a apreciacdo das falas docentes e de suas propostas de ensino e
atividades permitiu a identificacdo de alguns aspectos/elementos potentes para o processo de
ensino-aprendizagem, dentre eles: i) a consciéncia/clareza, por parte dos professores, do objeto
de estudo da Geografia e das finalidades dessa disciplina no contexto do Ensino Médio, que é,
ao mesmo tempo, a compreensédo do significado e sentido de sua atividade; ii) a utilizacdo de
variadas estratégias didatico-pedagdgicas, diferentes linguagens e/ou recursos metodologicos
(pedagogia ativa, criativa, dialdgica, critica), com forte potencial formativo, como vias de
construcdo de conhecimentos; iii) a identificacdo/consciéncia de problemas no curriculo
prescrito, por parte do professor, e a realizacdo de ajustes e de modelagem curricular; iv) o uso
adequado dos tempos e espacos que lhes sdo destinados; v) 0 ensino contextualizado; vi) o
trabalho interdisciplinar; vii) as perspectivas Historico-Cultural e Critica de educacdo como
orientacdes para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem; viii) o estudo e a
analise reflexiva da propria pratica como via de aprimoramento desse processo (a importancia
do professor-pesquisador); ix) e a postura sensivel e critica dos professores, enquanto
caracteristica importante para o desenvolvimento do processo educativo.

O proximo capitulo dedica-se a discussdo das percepcdes dos estudantes sobre o

processo de ensino-aprendizagem de Geografia desenvolvido na instituicdo.
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CAPITULO IV

AS PERCEPCOES DOS ESTUDANTES SOBRE O PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DE GEOGRAFIA DESENVOLVIDO NO CEPI

O poder da Geografia é dado pela sua capacidade de entender a
realidade em que vivemos.
Milton Santos

Depois de conhecidos a proposta de ensino de Geografia para o Ensino Médio da rede
estadual de Goias e 0 modelo de educacao de tempo integral do CEPI, sua dindmica de trabalho
e os efeitos da integralizacdo escolar no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, e de
analisada a estrutura da Geografia Escolar da instituicdo, destacando os aspectos/elementos
potentes para 0 processo de ensino-aprendizagem, debruco-me sobre as percepgdes dos
estudantes acerca dos trabalhos desenvolvidos pelos professores de Geografia na instituicdo, ja
que os seus olhares e posicionamentos permitem uma compreensdo mais abrangente e
consistente desse objeto.

Para tanto, as técnicas de pesquisa foram questionarios e entrevistas por pautas. De
acordo com Gil (2008, p. 121), o questionario ¢ uma “técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter informacdes sobre
conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas [...]”. Este instrumento
foi utilizado com o objetivo de caracterizar os estudantes do CEPI e compreender as suas
percepcOes acerca do ensino de Geografia na instituicdo, conforme consta no Anexo C deste
trabalho.

O questionario, elaborado e disponibilizado por meio do Google Forms (Google
Formularios) no més de dezembro/2020, foi composto por 39 perguntas objetivas, dos tipos
abertas e fechadas, acerca de aspectos pessoais, socioecondémicos, culturais e escolares dos
estudantes e do trabalho desenvolvido pelos professores de Geografia. Ludwig (2009) classifica
esses questionarios em estruturados e ndo-estruturados, de acordo com os tipos de questfes. Os
estruturados sdo organizados de modo que o respondente seleciona respostas ou apresenta
respostas breves (fechadas), enquanto os ndo-estruturados permitem respostas livres e abertas.

Cumpre destacar que, primeiramente, realizou-se um pré-teste do questionario, visando
a constatacdo de sua eficacia para o alcance dos objetivos preestabelecidos, e apds a verificagdo
da necessidade de ajustes, foram feitas as modifica¢fes necessarias, sendo a redugdo do nimero

de questdes e a reformulacdo de algumas delas, para obter maior clareza e objetividade.
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As entrevistas, realizadas em dezembro de 2020, tiveram como finalidade obter
informac0des acerca dos trabalhos desenvolvidos pelo CEPI, de modo geral, e pelos professores
de Geografia no ambito do Nucleo Diversificado, de modo especifico, conforme pautas
explicitadas no Anexo D. Inicialmente, o planejamento visava a realizacdo de um Grupo Focal,
via Google Meet, com alunos que atendessem 0s seguintes critérios: i) cursistas das 3% séries
que fossem participativos, comunicativos; ii) que tivessem participado das aulas/projetos
ministradas(os) no Nucleo Diversificado (pelo menos 1 aluno de cada trabalho desenvolvido)
— 2019 e 2020; iii) e que estivessem dispostos a contribuir com a pesquisa. Porém, algumas
questdes inviabilizaram a realizacdo da atividade grupal, de acordo com esses parametros,
sendo: i) falta de internet, por parte de alguns deles; ii) incompatibilidade de horéarios
disponiveis para a reunido; iii) e falta de interesse e de disponibilidade.

Frente a tais empecilhos, o convite foi feito aos demais estudantes, das outras séries, que
participaram de aulas/projetos ministradas(os) pelos professores nesse Nucleo, tendo a
aceitacdo voluntaria de seis jovens. Como ainda havia obstaculos, como a falta de conexao
(internet) e a incompatibilidade de horarios, optei pela mudanca de técnica de pesquisa,
definindo a entrevista por pautas, de modo individual, como meio de levantamento de dados e
informacdes. Cinco deles foram entrevistados via Google Meet e um via ligagéo telefonica, por
falta de internet. As entrevistas tiveram a duracdo média de 25 minutos com cada estudante e,
como as entrevistas com os docentes, foram gravadas e posteriormente transcritas integralmente
para as analises e interpretacdes.

Para responder a questdo “O que os estudantes revelam acerca dos trabalhos
desenvolvidos pelos professores de Geografia?”, a metodologia utilizada foi a seguinte:

) definicdo das técnicas de pesquisa, conforme o objetivo inicial (questionario e

entrevistas individuais);

i) aplicacdo do questionario via WhatsApp e realizacdo de entrevistas, como meios
de levantamento de dados e informacoes;

iii)  exploragdo dos materiais empiricos/ dos resultados, a partir de leituras flutuantes
que permitiram conhecer os conteidos/ as mensagens contidas neles e organizar
as analises;

iv) organizagdo de dados e informagdes, conforme os temas contidos nas questdes
do questionario e as pautas/ 0s temas explorados nas entrevistas;

V) descricdo sintetizada desse material;

vi) tratamento dos resultados, a partir da apresentagdo das descobertas, de analises

e interpretacdes, num processo que envolve a inferéncia e a interpretacéo, a luz
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de teorias explicativas/apropriadas. Como nos demais capitulos, aqui também
foi mobilizada a Técnica da Triangulacdo de fonte de dados, com contraste das
evidéncias/ comparacdes entre os dados e informacGes coletados e os resultados
anteriores, num processo gque envolve a descricdo, a explicacdo e a compreensado
do objeto estudado e a articulagdo entre teoria e empiria.
Este capitulo se organiza em duas sec¢des, sendo a primeira destinada a caracterizacéo
dos estudantes e suas percepc¢oes gerais acerca do ensino de Geografia, e a segunda, a discussdo
dos seus posicionamentos sobre o trabalho escolar e o trabalho dos professores de Geografia no

ambito do Nucleo Diversificado.

4.1 Caracterizacao dos estudantes e suas percepcdes acerca do ensino de Geografia

Ao todo, 63 estudantes do CEPI responderam voluntariamente ao questionario, que foi
disponibilizado via link nos grupos de cada turma no WhatsApp. Desse total, 47 jovens séo do
sexo feminino e 16 do sexo masculino, com idades entre 15 e 19 anos, abrangendo todas as
séries do Ensino Médio. Quanto a cor/raga/etnia autodeclarada, 37 deles declararam ser pardos,
15 brancos, 10 pretos e 1 amarelo. No que se refere ao tipo de moradia, informaram ser propria
(49), alugada (5), financiada (5) e cedida (4). Do total, atualmente 57 moram com os pais, 4
com outros parentes e 2 com outras pessoas ndo especificadas, estando suas moradias
localizadas ndo s6 nas adjacéncias da escola, mas em diversos bairros da cidade, centrais e
periféricos. Em relacdo ao nimero de pessoas que moram em suas casas, disseram ser quatro
(22), trés (20), cinco (12), duas (6) e seis (3), 0 que revela familias pouco numerosas.

Quanto ao meio de transporte utilizado para ir & escola, a maioria (20) vai de carro, com
0s pais, outros de bicicleta (15), de transporte escolar (5), de moto (4) e de 6nibus (2) e os
demais (17) vdo caminhando. Em relacdo a renda mensal de suas familias, 30 deles informaram
ser de dois a trés salarios minimos, 9 de quatro a cinco, 4 de seis a sete, 3 de oito a dez, 3 acima
de dez salarios minimos, 12 de um salario minimo e 2 abaixo de um salario minimo.

Dos 63 estudantes, nenhum possuia filhos e apenas 11 trabalhavam, em saldo de beleza,
residéncias, lojas, padaria, obras e na internet, desempenhando as fun¢des de baba, professora
particular, padeiro, servente de obras, manicure, design grafico e vendedora, com cargas
horéarias que variavam entre duas a oito horas diarias. Questionados sobre com o que gastavam
0 salario que recebiam, responderam que era com roupas/calgados (11), comida/lanche fora de
casa (9), despesas de casa (5), cosméticos/beleza (4), jogos (2), viagens (1), festas (1), compras

de livros (1) e com ajuda a seus pais/familiares (7).
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No que se refere ao(s) nivel(is) de escolaridade dos responsaveis, a maioria (36) possui
0 Ensino Médio, seguido de Ensino Fundamental incompleto (17), Ensino Fundamental
completo (15), Graduagdo (11) e Pds-Graduacdo (11). Nenhum deles marcou que 0s
pais/responsaveis ndo eram escolarizados. Indagados sobre a idade em que comecaram a
estudar, 53 dos participes informaram que iniciaram na Educacéo Infantil (entre 2 e 5 anos) e
o0s demais, no Ensino Fundamental, com 6 anos. No Ensino Fundamental, 35 deles estudaram
na rede publica, 8 na rede privada e 20 nas duas redes. De modo mais especifico, 54 estudantes
concluiram esta etapa na rede publica e os outros na rede privada.

As razdes principais pelas quais escolheram o CEPI para cursar o Ensino Médio foram
as seguintes: i) pelas referéncias repassadas, relacionadas a qualidade do ensino (37); ii) pela
melhoria dos seus indices educacionais (18); iii) pela proximidade de sua residéncia (4); iv)
porque tém amigos ou familiares que estudavam/estudam na instituicdo (3); v) porque €é
escola de tempo integral (1). Dos 63 respondentes, a maioria (31) ingressou na etapa final
da Educacgdo Bésica com a idade apropriada — 15 anos —, outros com 14 (25), com 16 (7),
um com 17 e outro com 19, configurando distor¢cdo idade-série.

Também me interessava conhecer aspectos culturais, sociais e preferéncias diversas
dos estudantes. No que se relaciona a leitura enquanto uma fonte de conhecimento, deparei-
me com leitores (a maior parte) e ndo leitores: 28 deles declararam que leem entre um e dois
livros por ano, 16 leem de trés a quatro, 14 leem mais de cinco e 5 ndo leem nenhum livro.
E no que se refere ao meio de comunicacdo mais utilizado por eles para se manterem
informados, a maioria (59) usa a internet (via celular), outros o jornal falado - TV (2) e um
ndo usa nenhum recurso. No universo pesquisado, o celular € mais utilizado para acessar as
redes sociais (53), entretenimento (32), navegagcdo na internet (25) e
comunicacdo/informac&o em geral (23). E vélido destacar que apenas dois dos respondentes
declararam ndo possuir esse equipamento. Dentre as redes sociais acessadas, as principais
sdo Instagram e WhatsApp, outras sdo Twitter, Tik Tok, Free Fire, YouTube e Facebook. Os
resultados evidenciam uma geracdo de jovens que tambeém se informam, comunicam e
constroem conhecimentos por meio de tecnologias digitais (KENSKI, 2012), embora esta
ndo seja uma realidade homogénea, ja que nem todos estdo inseridos nessa sociedade
tecnoldgica ou possuem acesso ao mundo digital.

Apenas 31 respondentes disseram praticar esportes/ atividade fisica, sendo as
principais modalidades: futebol, corrida, basquete, crossfit, judd, futsal, vdlei, ciclismo,
handball, musculag&o, artes marciais, balé, drift trike e natagdo. Nas horas vagas, 0s estudantes

assistem a séries e filmes (54), ouvem musicas (44), batem papo nas redes sociais (35),
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frequentam lanchonetes, pizzarias ou restaurantes (18), passeiam em pragas, ruas e lagos da
cidade (16), entretém-se com jogos virtuais/digitais (16), vdo ao cinema (3), vao a shows (4),
frequentam barzinhos (5), jogam futebol com os amigos (14), passeiam em shopping centers
(6), vao a clubes com a familia (9) e desenvolvem atividades diversas (23). Suas preferéncias
musicais sdo variadas: sertanejo (16), pop (7), rock (5), MPB (4), funk (3), internacional (3),
trap (2), gospel (2), eletrénica (2), rap (1) e forrd (1); 17 jovens se autodeclaram ecléticos
(gostam de todos os estilos e géneros).

Em relacdo as tatuagens, ao uso de piercing e outros aderecos corporais, 37 deles
informaram que ndo tém ou ndo usam, mas gostariam, 15 ndo tém, ndo usam e nem gostariam
e 0s demais j& aderiram a algum desses. Ja em relacdo ao tipo de grupo social com que o0s jovens
mais convivem, destacou-se o familiar (44), seguido de colegas da escola (10) e grupo de
amigos fora da escola (9). Eles também declararam que participam de grupos religiosos,
musicais e de danga.

No que tange aos seus projetos para 2021, 36 estudantes planejavam estudar e
trabalhar, 13 projetavam ingressar na faculdade e 14 estavam sem planos no momento da
pesquisa. Apds a conclusdo do Ensino Médio, pretendem cursar, no Nivel Superior: Direito
(6), Agronomia (5), Medicina (5), RelacGes Internacionais (5), Enfermagem (4), Medicina
Veterinaria (3), Ciéncias Contabeis (2), Fisioterapia (2), Educacdo Fisica (2), Tecnologia da
Informacdo (2), Arquitetura e Urbanismo (2), Informatica (1), Computacdo (1), Geografia
(1), Quimica (1), Tecnologia em servi¢os judiciarios e notarias (1), Design Grafico (1),
Psicologia (1), Histdria (1), Gestdo Publica (1), Carreira Militar (1) e qualquer curso de
Licenciatura (1). Destaca-se que dois respondentes ndo pretendiam cursar o Ensino Superior
e 12 afirmaram ainda nédo saber qual curso gostariam de cursar. Trata-se do que discute
Nosella (2016), ao afirmar que nem todos os jovens estudantes nesta etapa de ensino possuem
maturidade para fazer escolhas profissionais, ou tém delineados o0s seus projetos de vida.

No que se refere as caracteristicas dos estudantes participes da pesquisa, percebe-se
que o CEPI é um espaco plural/diverso, tanto em termos sociais, econdmicos e culturais,
quanto educacionais, de espacialidades produzidas e de perspectivas juvenis.

Também busquei conhecer as percepgdes dos estudantes acerca do ensino de
Geografia naguela Unidade Escolar. Iniciei pela questdo “Qual a importancia da Geografia
ensinada nesta instituicdo para vocé, especialmente para a sua vida cotidiana/ o seu dia-a-
dia?” A maior parte dos alunos (34) respondeu que sua relevancia esta na possibilidade de
conhecer e compreender o mundo/ diferentes lugares, seus acontecimentos e suas relagdes

com 0s outros espacos, assim como entender melhor os lugares onde vivem. Outra parte
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deles (10) assinalou que sua importancia se deve ao poder de auxilia-los na localizagdo e
orientagdo nos espacgos, sejam eles distantes ou cotidianos. Alguns (7) demonstraram seu
valor de forma mais especifica, afirmando que ela permite entender questdes sociais,
naturais, politicas e econémicas dos lugares, principalmente questdes atualizadas. Outros (4)
apontaram que a Geografia é importante para as suas vidas, pois ela € uma das matérias
cobradas em concursos e vestibulares, e assim precisam aprendé-la para que sejam aprovados
nesses processos seletivos. Dois estudantes informaram ndo enxergar a sua importancia,
principalmente no seu dia-a-dia. Trés deles responderam que a Geografia esta em tudo, e
outros trés expuseram que ela é valiosa, pois os leva a pensar de forma critica sobre os
acontecimentos do mundo, ou a realidade. Algumas respostas que indicam essas evidéncias

foram sistematizadas no Quadro 19:

Quadro 19 — Respostas de estudantes sobre a importancia da Geografia ensinada no CEPI

para as suas vidas cotidianas.

- Ensina mais que o contetdo da geografia, ensina tudo sobre a sociedade, a realidade (E1).

- A geografia ajuda a gente a ter uma visdo diferente das coisas sem contar g ajuda no raciocinio de muitas
coisas da realidade (E5).

- Ajuda a conhecer o espaco que a gente vive, entender os lugares, as diferencas e relacdes entre eles (E11).

- A geografia nos ensina a aprender mais sobre 0 mundo e a importancia de conhecé-lo, especialmente sua
produgdo que ocorre na nossa relagdo com o meio ambiente, e a economia, a politica e as questdes naturais dos
lugares (E20).

- Para eu poder me orientar e localizar (saber onde estou e como chegar a algum lugar) (E27).

- Me mostra 0 mundo; ela esti em tudo (E34).

- Informar sobre o que esta acontecendo no mundo (E48).

- Entender como os espacos sdo produzidos e modificados, desenvolver um pensamento critico sobre a realidade
e conhecer o0 espaco em que vocé vive (E52).

- E muito importante pra mim, pois eu estudo pra fazer um concurso, e ela é uma das matérias exigidas (E54).

- Acho que ndo uso a geografia no meu dia a dia, pelo menos por agora nédo (E59).

Fonte: Questionario aplicado aos estudantes (2020).

Tendo em vista a preservacdo do anonimato dos participantes que a pesquisa exige,
eles foram identificados com a letra E, que corresponde ao termo “Estudante”, seguida da
numeragdo conforme a ordem de participacdo, tanto na resolucdo dos questionarios quanto
nas entrevistas.

Os estudantes foram questionados também acerca dos recursos didatico-pedagdgicos
e das estratégias de ensino utilizados pelos professores nas aulas de Geografia. Os resultados,
apresentados na Figura 7, ratificam as falas docentes no que se refere a diversificacdo de
recursos didatico-pedagdgicos utilizados nas aulas de Geografia, sendo os mais usados o

livro didatico, os mapas — incluindo os mentais —, os videos/filmes, os debates, 0s seminarios,
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as tecnologias digitais, as fotografias, os textos jornalisticos e cientificos e as
charges/tirinhas.

Figura 7 — Gréfico: recursos didatico-pedagdgicos e estratégias de ensino utilizados pelos

professores nas aulas de Geografia.
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Tecnologias digitais
Quadro e giz
Seminarios
Debates/Grupo de discussao
Copias de textos

o

20 40 60

Fonte: Questionario aplicado aos estudantes (2020).

Dentre esses recursos, s6 ndo discorri anteriormente acerca das potencialidades do
jornal e das tecnologias digitais no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, o que
faco a sequir.

Segundo Kaercher (2014), o jornal € um recurso que pode ser geografizado, pois ha
geografia em suas noticias. Conforme o autor, o jornal possibilita mostrar a cotidianidade do
espaco geografico em nossas vidas, usar assuntos atuais em diferentes escalas de analise,
problematizar questdes, promover debates, dinamizar as aulas e provocar a participacdo dos
alunos e o desenvolvimento do raciocinio critico.

As tecnologias digitais, por sua vez, tém o potencial de dinamizar o processo de
ensino-aprendizagem, facilitar o acesso ao conhecimento geogréafico, conhecer e comparar
as dinamicas espaciais de diversos lugares (distantes e proximos), motivar o estudante,
promover a interatividade, impulsionar sua atividade motora e mental, contribuindo para que

a aprendizagem aconteca (KENSKI, 2012). De outro modo, Cavalcanti (2019) considera tais



tecnologias como instrumentos mediadores dos processos de conhecimento, a depender de
mediacOes pedagogicas adequadas.

Também me interessou saber, junto aos estudantes, quais dos recursos utilizados
pelos professores de Geografia mais facilitavam a sua aprendizagem. Os resultados
apontaram que os mapas, incluindo os mentais, ttm o maior potencial (48), sequidos de
videos/filmes (35), debates (29), tecnologias digitais (27), livro didatico (23), seminarios
(21), fotografias (20), trabalho de campo (18), musicas (15), desenhos (12) e charges/tirinhas
(8). As demais opg0es variaram entre uma e sete escolhas.

A penultima questdo indagou o que as aulas de Geografia possibilitam aos alunos,
tendo os resultados apresentados na Figura 8:

Figura 8 — Gréafico: o que as aulas de Geografia possibilitam aos estudantes.
Conhecer o espaco em que voce vive

Conhecer as dinamicas de producéo e modificacdo do espaco geografico
Desenvolver um pensamento critico sobre a realidade

Compreender os fatos e fenomenos geograficos

Entender porque as coisas estao localizadas onde estao

Formar conceitos, como lugar, paisagem, territorio, regiao, natureza e sociedade
Entender as relacées entre o lugar que voceé vive e o mundo

Perceber os problemas do mundo e do lugar onde vocé vive

Pensar nas possibilidades de transformacao do mundo, comegando pelo lugar onde voce vive

Perceber as diferencas entre os lugares e por que eles sao como sao

As aulas nao propiciam o que foi apresentado acima I

o
[h:]
o
&~
(=]

Fonte: Questionario aplicado aos estudantes (2020).

Quatro possibilidades se destacaram nas respostas dos estudantes, quais sejam,
conhecer os espacos em que vivem (56), compreender os fatos e fenémenos geogréaficos (51),
formar conceitos (48) e entender as dindmicas de producdo e modificacdo do espaco
geogréafico (48). Essas respostas mostram que os professores desenvolvem um ensino
contextualizado, primam pela formacgdo conceitual e exploram o processo pelo qual os
espacos sdo produzidos e modificados, a partir da relacdo entre a sociedade e a natureza.

Por outro lado, a Geografia enquanto instrumento de transformacgédo da realidade a
partir do desenvolvimento do pensamento critico ndo se destacou tanto como nas falas
docentes e nas suas propostas de ensino. Isso ndo quer dizer que, na pratica, ndo haja a
perspectiva critica de ensino. Os dados apenas apontam que parte dos alunos ainda nao a

identifica, tampouco percebe a Geografia enquanto uma ferramenta que permite conhecer e
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mudar a realidade. Por fim, ha um estudante para quem as aulas ndo cumprem as finalidades
apresentadas.

Por altimo, foi solicitado aos estudantes que completassem a sentenca “Nas aulas, 0s
professores de Geografia:”, de modo que apontassem as alternativas que correspondiam a
realidade do CEPI: 54 estudantes responderam que os professores utilizam recursos variados
para que eles aprendam os contetdos e percebam sua importancia nos seus cotidianos; 29
deles declararam que os docentes consideram suas experiéncias ou seus conhecimentos,
estabelecendo relagcdes com o conteudo estudado; 18 afirmaram que eles problematizam os
assuntos/contetdos estudados; e 1 informou que nada disso era feito.

Os resultados reafirmaram posicionamentos de questdes anteriores, como a
dinamicidade didatico-pedagdgica dos professores de Geografia, com foco na aprendizagem
dos estudantes, o dialogo/ a valorizacdo da palavra dita por esses sujeitos, o reconhecimento
deles enquanto sujeitos de experiéncias e de saberes, a contextualizagdo do ensino em suas
praticas, o que propicia a aprendizagem mais significativa, e a problematizacdo das questdes
abordadas, que provoca davidas, inquietac6es, formacédo de novas mentalidades e tomada de
atitudes.

Em resumo, os estudantes possuem uma visdo bastante positiva acerca da Geografia
ensinada no CEPI, reconhecendo a sua importancia sobretudo no que diz respeito ao
conhecimento e a compreensdo do mundo e dos seus lugares de vivéncia e as situacoes
cotidianas, como orientar-se e localizar-se, compreender fenémenos geograficos e a
producdo e modificacdo espacial a luz de conceitos dessa ciéncia. Destacam também a
dinamicidade do trabalho dos professores, por meio da variedade de recursos didatico-
pedagdgicos utilizados (textos, linguagens, tecnologias, metodologias), e salientam que 0s
recursos de maior potencial sdo 0s que promovem a interacdo, a atividade, os raciocinios, o
dialogo, a autonomia, a motivacdo e a ludicidade, sendo mapas, videos/filmes, debates,
tecnologias digitais, livro didatico, seminarios, fotografias, trabalho de campo, musicas,
desenhos e charges/tirinhas.

A dinamicidade do trabalho docente, segundo os discentes, também estd no modo
como eles desenvolvem seus afazeres e nas suas perspectivas: primam pela aprendizagem,
valorizam o dialogo e o0 ensino contextualizado ao considerarem 0s conhecimentos
cotidianos enquanto instrumentos de significacdo e ampliacdo de conhecimentos e
problematizam questfes geograficas, cujo potencial se volta a busca de conhecimentos e ao
desenvolvimento do pensamento geografico. Pelos resultados obtidos, todo esse trabalho

repercute em aprendizagem e em desenvolvimento dos estudantes.
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4.2 Os posicionamentos de estudantes acerca do trabalho escolar e do trabalho dos
professores de Geografia no &mbito do Nucleo Diversificado

No intuito de conhecer os posicionamentos dos estudantes acerca dos trabalhos
desenvolvidos pelo CEPI e pelos professores de Geografia no &mbito do Nucleo Diversificado,
foram realizadas entrevistas individuais, cujas pautas foram: i) trajetéria académica e formacéo
geral; ii) e os trabalhos dos professores de Geografia. Ao todo, 6 jovens que participaram de
aulas/projetos ministradas(os) nesse Nucleo contribuiram, voluntariamente, nesta etapa da
pesquisa.

Desses participantes, 3 sdo do sexo feminino e 3 do sexo masculino, sendo 4 estudantes
da 3?2 série e 2 da 22, cujas idades variavam entre 16 e 17 anos. No que se refere as suas trajetorias
académicas, apenas 1 comecou a estudar com 6 anos, no Ensino Fundamental, os demais
iniciaram com 4 anos na Educacéo Infantil. Quanto a rede de ensino em que estudaram, metade
estudou na rede privada durante as duas primeiras etapas da Educacdo Basica (Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental), e a outra metade na rede publica, todos eles ingressando no
CEPI com 15 anos. Para 5 deles, a primeira experiéncia com a escola de tempo integral foi
nessa instituicdo. Para o outro, ndo. No entanto, todos eles ja estudavam na instituicdo hé pelo
menos 2 anos.

Por saber das experiéncias escolares diversas dos estudantes, ja que o CEPI s6 atende o
Ensino Médio, fiquei interessada em conhecer suas percep¢des daquela realidade escolar. Por
isso, foram questionados sobre as diferencas dessa instituicdo em relacdo as outras em que
estudaram, no intuito de identificar suas singularidades. Todos eles disseram que a escola é
muito diferente das demais, destacando: i) a rotina e a organizacéo escolar, como mais aulas e
disciplinas, maior tempo de permanéncia na escola, o que para alguns (4) exigiu muito esforco
para a adaptacdo; ii) o bom ensino, evidenciando o trabalho dos professores, com as aulas
praticas, relagdes mais proximas e humanas, a preocupa¢do ndo s6 com a vida escolar, mas
também pessoal e profissional deles, a confianca e autonomia concedida a eles e 0s projetos
desenvolvidos; iii) a gestdo, considerada eficiente; iv) e a exigéncia de mais responsabilidade e
independéncia, fatores que contribuem positivamente para seu crescimento. Algumas de suas

falas foram reunidas no Quadro 20, apresentado a seguir:

Quadro 20 — Falas discentes sobre o trabalho do CEPI.

- Nas outras escolas era s6 teoria, teoria, aqui tem mais aulas praticas. Outra questdo sdo os professores. No
CEPI, temos professores mais humanos, compreensiveis e experientes (E1).
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- Nessa escola, temos o contato mais préximo e mais humano na relacdo professor e aluno, além de mais
autonomia que temos na escola, que eu ndo tinha nas outras escolas. Aqui vemos que somos protagonistas da
nossa histdria, comandamos clubes, os adultos confiam na gente (E2).

- Amo os professores de la e agora ja ndo quero mais sair, mas 0 ano que vem € preciso. L&, o ambiente é
diferente, o ensino, a estrutura, a atencdo que os professores tém com a gente. Eles ndo se preocupam s se a
gente esta fazendo as atividades e aprendendo o contelido, mas eles se preocupam com como anda a nossa vida
fora da escola, com a nossa vida pessoal. Esse tipo de atencdo que eles tém que torna a escola diferente (E3).

- No CEPI vocé tem que ser mais independente e responsavel: vocé tem que lavar o seu prato, cuidar das suas
coisas, planejar e seguir sua agenda de estudos. E a diferenca dele para as outras escolas que eu ja estudei esta
na relacdo entre alunos e professores, nas aulas dos professores, que sdo boas, nos projetos interessantes, na boa
gestdo (E4).

Fonte: Entrevistas realizadas com os estudantes (2020).

Outra questdo feita aos participes da pesquisa foi a seguinte: “o CEPI possui uma
jornada ampliada, com mais tempo de permanéncia do aluno na escola e mais componentes
curriculares. O que o tempo maior e mais disciplinas possibilitam a vocé?”. Todos eles
responderam que possibilitam estudar e aprender mais, ndo s6 conhecimentos dos campos
disciplinares em si, mas uma diversidade de saberes. Além disso, alguns (3) apontaram que o0
tempo maior de permanéncia no espaco escolar favorece a interacdo tanto entre os colegas,
guanto entre eles e os professores, embora para alguns (2) seja cansativa a jornada integral. Tais

resultados estdo demonstrados no Quadro 21:

Quadro 21 — Falas discentes sobre as possibilidades do tempo integral.

- O tempo maior possibilita maior adaptagcdo académica, porque quando a gente estuda meio periodo, no outro
a gente ficava ocioso, sem fazer nada. No CEPI a gente estuda, trabalha o dia todo, a gente fica mais ativo e
nem cansamos tanto, nem com preguica para fazer as coisas. Ele me ajudou muito na rotina de estudos diéria,
com isso vem mais conhecimentos (E2).

- L& a gente tem mais tempo para se dedicar aos estudos, e acaba aprendendo mais, mas é cansativo (E4).

- Eu acredito que possibilita mais aprendizagens, fazer mais amizades, ter mais contato com as pessoas (E5).

- Possibilita conhecimentos a mais, principalmente por causa do Nucleo Diversificado, como o Preparatorio
Pés-médio, o Projeto de vida e outras matérias que preparam a gente para fora da escola, para a vida mesmo,
para o que a gente vai fazer, coloca a gente para pensar no agora, coloca a gente para pensar no depois (E6).

Fonte: Entrevistas realizadas com os estudantes (2020).

Também foi perguntado se consideravam que o CEPI propiciou mudangas em suas
formagdes, ou em seus desenvolvimentos, e, se sim, como, em quais aspectos e por meio de
gué. Quatro estudantes falaram que o trabalho desenvolvido pela escola contribuiu fortemente
para 0 seu amadurecimento, especialmente no diz respeito a pensar, a definir e a se preparar
para 0 alcance dos seus projetos de vida/sonhos, sobretudo para os estudos posteriores no
Ensino Superior, o que se relaciona aos componentes Projeto de Vida e Preparatorio P6s-Médio
e a Tutoria. Outros dois relataram o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade,

possibilitado pelo componente Protagonismo Juvenil e pela prépria organizacéo e principios da
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escola, que exigem isso. Mais alguns (3) afirmaram que as diversas atividades desenvolvidas,
como 0s semindrios, os trabalhos em grupo e o contato mais intenso com todos da instituicdo
(processo interacionista) propiciaram o0 rompimento da timidez, tornando-os mais
comunicativos, desinibidos e ativos. E dois deles destacaram a formagdo humana a partir de
novas mentalidades, como ver o mundo, ou a realidade, de outra forma, mais consciente, e ter
mais empatia e respeito com o outro. Algumas falas que revelam essas questdes foram

compiladas no Quadro 22:

Quadro 22 — Falas discentes sobre as potencialidades do trabalho do CEPI para suas
formagoes/ seus desenvolvimentos.

- Eu era muito timida, introvertida, eu ndo tinha coragem de falar as coisas, de perguntar ou de tomar a frente
de alguma coisa. E, com as aulas de Projeto de vida, as apresentac6es e a confianca dos professores para com a
gente, eu comecei a me soltar mais, ter iniciativa, conversar mais, e isso mudou muito a minha personalidade;
amadurei, criei novos ideais e reflexdes criticas, gracas ao trabalho da escola (E1).

- Vocé fica muito tempo na escola, ali. Entdo eles falam que vocé tem uma familia I& dentro e outra fora. A
gente entrosa demais, ndo s6 com os colegas da nossa turma, mas com os outros, no intervalo, no horario do
almoco, nas Eletivas, nos clubes, nos projetos, fora que gente aprende a caminhar com as nossas proprias pernas
€ a ser mais empatico e a ter mais unido com os colegas (E3).

- Antes de entrar no CEPI, eu ndo sabia o que fazer quando eu me formar. L4, a primeira coisa que eles prezam
s80 0s seus sonhos, suas expectativas de vida. O CEPI trouxe muitas mudancas para a minha vida, tanto pessoal
quanto académica, muitos conhecimentos, onde eu quero um futuro melhor, préspero. Me ajudou bastante a
focar nos meus sonhos, em como alcanca-los. Vejo uma evolucdo muito boa em mim enquanto pessoa. As
relacbes que eu tive |4 dentro, com os professores, com os outros alunos, contribuiram para compartilhar, ajudar
e ser ajudado. Tudo isso me deu um norte para onde seguir e para ver as coisas de forma diferente, mais
consciente (E4).

Fonte: Entrevistas realizadas com os estudantes (2020).

A anélise dessas duas ultimas questes permite afirmar, com base nas concepcdes de
Limonta (2013), que, nesse CEPI, mais tempo tem repercutido em mais conhecimento e
desenvolvimento, desdobrando-se em mais e melhores aprendizagens.

Conhecidas as contribui¢des do trabalho do CEPI na formacéo dos estudantes, de modo
geral, interessei-me em indagar, de modo mais especifico, sobre as contribui¢es do ensino de
Geografia nessa formacdo. Quatro deles declararam que a Geografia, além de torna-los mais
comunicativos por meio dos inumeros debates realizados nas aulas, permite conhecer 0s
diferentes lugares e seus acontecimentos, possibilitando maior consciéncia das questdes sociais,
politicas, ambientais e econémicas do mundo. Ja para outros dois participantes, a Geografia
tem o poder de desenvolver o pensamento critico sobre as coisas. Alguns dados empiricos que

ilustram tais descobertas estdo no Quadro 23:

Quadro 23 — Falas discentes sobre a contribuicdo da Geografia em suas formacdes.
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- A Geografia me ajudou a formar pensamento critico, a interpretar situac@es sociais, politicas, ambientais,
culturais e econdmicas de diversos paises (E1).

- Os professores realizam muitos seminarios, trabalhos em grupo, e discutimos sobre as diferencas entre os
paises, cada um tem um modo de pensar que é respeitado, e nisso nos tornamos mais comunicativos, criticos,
compreensiveis e maduros (E4).

- O ensino de Geografia ajuda a gente a ter mais consciéncia sobre os problemas das sociedades. No CEPI,
debatemos muito sobre isso (E5).

Fonte: Entrevistas realizadas com os estudantes (2020).

A Geografia, de fato, constitui uma ferramenta intelectual que permite conhecer,
analisar e interpretar o mundo, pelo viés espacial, contribuindo para o desenvolvimento do
pensamento critico e da formacdo humana e cidadd, dadas as contradi¢gdes socioespaciais que
marcam a realidade. Por isso, considera-se que a Geografia € um campo potente ndo sé para o
conhecimento e a analise geogréafica da realidade, mas para o proprio desenvolvimento dos
sujeitos, quando lhes possibilita descobrir que sdo produtores e transformadores do espaco
geogréfico, que nem todos desfrutam do direito aos espacos e que estes sdo criados e modelados
com forte influéncia de demandas capitalistas, impondo desenvolvimentos desiguais, injusticas,
exploracdo e opressdo, de modo a favorecer a formacédo de novas mentalidades e a luta por novo
modo civilizatorio, a partir de praticas cidadas.

Como dito no inicio deste capitulo, para ilustrar o trabalho dos professores no ambito
do Nucleo Diversificado, os convites para a participacdo desta pesquisa foram feitos aos
estudantes que participaram de aulas/projetos ministradas(os) por eles nessa parte curricular.
Os entrevistados participaram: i) dos projetos de Eletivas Geopolitica e o Futebol (1 estudante),
a Geografia e o Futebol (2) e Rock e Geografia (1); ii) do Projeto desenvolvido por meio de
Préticas de Laboratério, chamado Préticas de ensino em Geografia abordando tematicas fisico-
naturais atraves de experimentos de Laboratorio (1); iii) e da atividade desenvolvida
conjuntamente com o componente Estudo Orientado |1, cuja tematica foi Agropecuaria mundial
e brasileira, por meio de desenhos e mapas mentais e conceituais (1).

No Quadro 24, apresento as falas discentes acerca de suas experiéncias. As perguntas
feitas foram: Qual o nome da atividade/projeto que vocé participou? Em termos metodoldgicos,
como foram as aulas? O que vocé aprendeu com elas? VVocé considera que esse estudo ampliou
seus conhecimentos geograficos ou suas aprendizagens geogréaficas? Esses conhecimentos

foram ou seréo Uteis no seu dia-a-dia? De que forma?

Quadro 24 — Relatos discentes acerca de suas experiéncias em atividades desenvolvidas pelos
professores de Geografia, no &mbito do Nucleo Diversificado.

Participei da atividade desenvolvida junto com a disciplina Pratica de Laboratorio. Escolhi esse
projeto porgue eu gosto muito de desafios e no Ensino Fundamental eu odiava a Geografia porque

El
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ela era muito macante, tinha muita decoreba. Dai, quando eu entrei no CEPI, vi a Geografia de outra
forma. E quando eu vi o Professor de Geografia juntando a Geografia com o Laboratério, que la ele
€ muito usado para as areas de exatas, eu fiquei curiosa e acabei optando por ela porque achei a
proposta diferente. Quanto as metodologias, a gente tinha aulas praticas e aulas tedricas, onde
estudavamos o solo, como as rochas eram formadas. Com as aulas, aprendi a identificar tipos de solo
e suas camadas, tipos de rochas. Quando a gente vai para o ltiquira, por exemplo, ja consigo
identificar isso porque trabalhamos isso na escola. As aulas possibilitaram ampliar muito os meus
conhecimentos geogréficos. No meu dia-a-dia, eles tém sido Uteis, por exemplo: na minha casa, ao
preparar uma horta, eu consigo identificar que tipo de terra é aquela, quais sdo as pedrinhas que estdo
aparecendo. E também tem a questdo do clima, também estudado 4, que eu ja consigo entender
muita coisa, no dia-a-dia.

E2

Participei da Eletiva Rock e Geografia. Eu escolhi essa eletiva como boa amante do estilo musical,
e pelo professor também, que é muito amante desse estilo e sempre ministrou as aulas muito bem,
eu me interessei bastante por ela. Eu adoro esse estilo, porque além dele me agradar muito, ele me
fazer pensar bastante. As aulas foram muito boas, a principio a gente via desde a trajetéria do rock
por meio de slides, clipes, musicas e anélise de letras, até debates. As aulas deixavam a gente muito
interessado e com foco, ndo viamos o tempo passar. Com as aulas nessa Eletiva, aprendi que, além
do rock ser bem barulhento, ele pode ser uma forma de protesto ou de manifestacdo a favor de uma
causa. Uma musica que ouvi l& e me fez pensar bastante foi uma que falava da ignorancia da
sociedade, de Pink Floyd, da falta de empatia das pessoas. Ela faz as pessoas terem uma visdo bem
ampliada do mundo, principalmente do Brasil, politicamente falando. De diversas maneiras, a
Geografia apareceu na Eletiva por meio das musicas. Muitas delas falavam de conflitos, como na
Guerra Fria, na Segunda Guerra Mundial. Uma musica, por exemplo, abordava muito a Guerra Fria
ao criticar o patriotismo excessivo dos EUA, e ai eu pude compreender mais o quanto 0s
estadunidenses sdo patriotas e eles se intitulam como o centro do mundo e que isso é um puro
narcisismo. Foi incrivel perceber que a Geografia sempre vai estar inserida em alguma musica, video,
filme. Além de ouvir musicas, nas aulas, vimos dois filmes, e isso me permitiu ter uma visao a mais
sobre a Guerra Fria, principalmente nos filmes, onde os EUA sempre vai ser 0 mocinho e a Unido
Soviética sempre o vildo. E eu ndo sabia que a Unido Soviética era tdo rigida com os seus atletas,
que eles usam doping e outras questdes politicas sobre esses paises. Foi muito interessante, porque
fez com que eu me interessasse mais pela matéria e ainda mais pelo fato histérico que aconteceu
sobre a Guerra Fria. O que eu aprendi na eletiva me fez pensar mais sobre as letras das musicas, o
gue tem por tras delas, geograficamente falando, especialmente conflitos politicos. Me ajudou
inclusive na fala, interpretagéo, na minha dialética também, porque assim eu tinha mais argumentos
para a minha defesa critica. O final da Eletiva foi muito bacana. No nosso trabalho final, nés
podiamos compor nossas letras, ou pegar a base de alguma musica e escrever uma letra por cima,
mas desde que a letra falasse alguma coisa relacionada a Geografia ou alguma letra que vocé
expressasse sua opinido. E cantamos e tocamos também. O meu grupo comp6s sobre a Guerra Fria
porque foi o contelldo que adoramos. Pegamos uma musica do Raimundos e tocamos la.

E3

Participei da Eletiva Geopolitica e Futebol duas vezes. Escolhi a Eletiva primeiramente porque
muitos alunos ja tinham recomendado por ser muito boa e eu também gosto da matéria e do professor.
Em termos de metodologia, quando ela foi ofertada no presencial a gente se sentava em circulo,
sempre a turma reunida, de frente, para debater. O professor ia explicando a questédo do futebol e o
gue a geopolitica influenciou nele, igual rivalidade, brigas, por que um time ndo disputava um
campeonato no mesmo pais, mas em outro pais. Todas essas questdes. J& no ensino remoto, ele
passava ou mandava foto, dudio, video, atividades em PDF, passava filme e depois a gente entrava
em um debate. Aprendi muito sobre rivalidade e muita coisa no futebol em si, inclusive que até no
futebol tem geografia. Tem muitas coisas que acontecem no futebol que s&o influenciadas pela
Geografia, como por exemplo por questdes geopoliticas, clima. Eu considero que esse projeto
ampliou os meus conhecimentos nessa area. Olha, tem muitos conhecimentos que aprendi la que eu
ndo vou usar no meu dia-a-dia, outros sim. Hoje eu vejo o futebol e penso ou analiso, a geografia
esta ali. A geopolitica esta na rivalidade entre Flamengo e Fluminense, por exemplo. Também esta
no Barcelona e Real Madri. Vejo que tem influéncia da geopolitica, do poder e do dinheiro no
futebol.

E4

Fiz Geografia e Futebol. Escolhi a Eletiva para conhecer mais paises. Com ela, eu pude aprender
muito mais sobre outros paises, sua cultura e suas influéncias no futebol. Quando misturou o futebol,
gue é uma coisa gque eu gosto, junto com a Geografia, eu pude conhecer a historia do futebol e a sua
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relacdo com questbes geograficas, em si. As aulas foram todas muito boas. O professor soube
trabalhar muito bem, focando ndo s6 em futebol e nem s6 em Geografia. Ele explicava sobre algum
time e abordava as questoes geograficas ligadas a ele, como por exemplo o clima, o relevo e suas
influéncias no jogo em si e no esporte. As aulas foram muito dinamicas. Ele ndo trouxe s6 palavras,
trouxe imagens, videos, representagdes mostrando no globo que sdo coisas que prendem a atencéo e
que a gente ndo fica s6 imaginando, mas olhando, vendo. Os estudos ampliaram muito os meus
conhecimentos. Antes eu pensava s6 no Brasil, agora eu ja penso em viajar para fora, para conhecer
outros paises, que eu nem sabia ter tantos assim. Esses conhecimentos sdo utilizados no dia-a-dia,
sim, de varias maneiras. Eu poderia usar para conversar com alguém que entende sobre o assunto,
usar para passar na prova de um concurso, de um vestibular. Da Eletiva, primeiro levo para a vida a
amizade de colegas das outras turmas que eu nao conhecia tanto. Além disso, levo também a cultura
de muitos outros lugares no futebol, como, por exemplo, a questdo de que em alguns lugares ndo ha
futebol devido a guerras ou que é proibido para mulheres ou proibido por lei. Essa base cultural dos
paises que a gente visitou, todos os filmes que a gente viu também sobre o futebol, eu vou levar.
Levo ainda toda a rivalidade que tem entre os esportes, torcidas organizadas muito doentias, e
também o contrério.

Participei da Eletiva a Geografia e o Futebol. Escolhi essa porque envolvia coisas que eu gostava,
que era a Geografia e o futebol ao mesmo tempo. As aulas foram por meio de slides, exercicios,
diferentes atividades e o jogo. Nelas aprendi muito sobre geopolitica dentro do futebol, conheci
varios times novos, ndo muito conhecidos, e isso tem a ver com questdes geopoliticas, como
rivalidades e a influéncia politica e geografica nesse esporte, como por exemplo na formacdo de um
time. Os estudos nessa Eletiva ampliaram muito 0s meus conhecimentos, principalmente coisas que
eu ndo percebia como a influéncia da geopolitica no futebol. No meu dia-a-dia, vejo que a Geografia
se aplica em tudo praticamente, e com a Eletiva comecei a perceber as relagbes geopoliticas entre 0s
estados, 0s paises, entre os times.

ES5

Participei da atividade sobre o Documentério Ser téo velho cerrado, desenvolvido em parceria com
0 Estudo Orientado. La no CEPI os professores gostam muito de trabalhar com parcerias, um
colaborando com o outro. Entdo os professores de Geografia e de Estudo Orientado organizaram
direitinho e a gente assistiu 0 documentario nas aulas de Geografia e foi passado um trabalho, uma
dindmica e debates em sala de aula. Com o professor de Estudo Orientado a gente fez uma atividade,
gue foi 0 mapa conceitual. As atividades foram sobre agropecudria. Depois foi feito um caderno com
as atividades. Eu particularmente gosto dos mapas conceituais e mentais, apesar de ndo usar tanto
para estudar por meio deles para as provas. Mas é um método que permite resumir, escrever, ler e
entender. Com as aulas consegui aprender muito as caracteristicas do cerrado, sua localizacéo,
culturas de alguns povos que moram em areas de cerrado e questdes ambientais ligadas ao cerrado.
Sim, o que aprendi ampliou os meus conhecimentos em Geografia. Por se tratar mais do meio
ambiente e por ter sido trabalhado assuntos de Brasilia, Formosa, e coisas préximas da gente, como
0 desmatamento, as queimadas, vejo importancia em tudo isso, é uma coisa que a gente precisa saber,
fora que € uma matéria que cai em vestibulares, e a gente tem que aprender mesmo. A professora
sempre trabalhava com videos, filmes, slides e mapas.

E6

Fonte: Entrevistas realizadas com os estudantes (2020).

Percebe-se 0 quanto essas atividades diferenciadas, que envolveram tematicas e
metodologias agradaveis para os estudantes (futebol, rock, aulas experimentais/préaticas,
desenhos e mapas mentais/conceituais), foram motivadoras, constituindo oportunidades de
aprendizagem, muitas delas significativas cotidianamente e estimulantes do pensamento critico.
Como foi constatado nas conversas com o0s professores, o Nucleo Diversificado tem
possibilitado, além da ampliacéo, do enriquecimento, da diversificagdo e do desdobramento dos

conteudos geogréaficos para além do curriculo prescrito, a inovacao e a personalizagao/autoria
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docente, sobretudo curricular, que segundo os estudantes tém sido qualitativa e significativa ao
seu aprendizado e desenvolvimento.

Indaguei aos estudantes se, além dessas experiéncias, eles ja tinham estudado Geografia
em outras disciplinas do Nucleo Diversificado com aqueles professores, o que foi trabalhado
nelas e como eram as aulas. O objetivo era verificar, de forma mais ampla e pela 6tica desses
sujeitos, de que forma a integralizagdo escolar repercutiu no ensino de Geografia. Uma
estudante relatou que participou de um projeto que tratava do racismo, e nele estudaram a
Guerra Fria de forma mais profunda do que se estuda nas aulas de Geografia. Para ela, as aulas
eram mais interessantes, principalmente por causa das préaticas.

Outras duas discentes declararam que estudaram Geografia no Preparatdrio P6s-Médio,
sendo trabalhadas questdes de vestibulares e revisdes de conteldos que mais caem nesse
processo seletivo, no ENEM e no PAS. De acordo com elas, as aulas sdo focadas no treinamento
para tais processos seletivos, sendo bastante produtivas, dada a boa atuagéo do professor, que
explica e exemplifica bem. Outra discente disse que teve aulas de Geografia no componente
Préatica de Laboratorio, considerando as aulas motivadoras por serem experimentais/praticas. E
0s demais assumiram ndo terem estudado Geografia em outros campos disciplinares.

Em seguida, na conversa, perguntei aos estudantes: “VVocé considera que o trabalho dos
professores nessas disciplinas amplia a aprendizagem em Geografia, ou melhor, vocé aprende
mais contetdos geograficos com ele? Esses contelidos sdo importantes para vocé?” Os que
assumiram ter estudado Geografia em algum componente no Ndcleo Diversificado afirmaram
positivamente. Um deles enunciou que provavelmente nao teria tido a oportunidade de estudar
a tematica Geografia e Futebol sem as Eletivas, porque o tempo das aulas é curto e € destinado
aos contetidos especificos da Geografia.

Outra jovem contou que, com mais disciplinas para se trabalhar Geografia, 0s seus
conhecimentos sdo ampliados, pois, como ha muitas aulas praticas, ela aprende melhor e, na
maioria das vezes, consegue ver a importancia dessas aprendizagens no seu dia-a-dia. Para outra
discente, ao longo do Ensino Médio, a Geografia foi a base para muita coisa, tanto para 0s
vestibulares quanto para a vida, porque ela esta em todos os lugares. Ja para outra estudante,

nas aulas do Nucleo Diversificado,

os contetdos sdo muito importantes, e a gente acaba aprendendo a mais também
porque além de ser uma aula diferente € uma aula com uma temética diferente. Ndo é
aquela metddica da aula de Geografia normal. A gente vé a geografia numa coisa que
a gente gosta, na musica, em filmes. E isso ajuda a aprender mais Geografia e ter mais
interesse pela Geografia, como também pegar conteldos especificos para me
aprofundar mais e entender melhor, por exemplo, ao estudar a Guerra Fria compreendi
melhor como foi a queda da Unido Soviética, como ela surgiu, qual foi o papel dela
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na Segunda Guerra Mundial, e isso me fez ficar instigada a pesquisar e estudar muito
mais (E2).

Todos os relatos, de modo geral, evidenciaram que a ampliacdo do tempo e dos espagos
escolares repercutiu qualitativamente no ensino de Geografia e que as praticas docentes
favorecem a aprendizagem dos alunos. Mas esse traz uma informagdo que sintetiza as falas
supracitadas, quando enuncia que, nesse Nucleo, as aulas e as tematicas sao diferentes, e, por
isso, os estudantes conseguem enxergar a Geografia em algo que gostam e aprofundar
conhecimentos, o que facilita a aprendizagem e a motivacao pelos estudos geogréficos.

Nas entrelinhas, a jovem diz que as aulas de Geografia sdo engessadas, controladas a
partir de um curriculo prescrito que define o que e quando deve ser trabalhado, diferente das
aulas desse Nucleo, em que os professores tém autonomia para criar, diversificar, ampliar e
personalizar o ensino, sobretudo o curriculo. Nesse sentido, a metddica do campo disciplinar
citada pela aluna pode se relacionar ao controle exercido pelas avaliagdes em larga escala e pelo
curriculo prescrito (APPLE, 2001). Inclusive, cabe reiterar que, ao definir o contetdo de cada
bimestre letivo, a prépria Seduc-GO afirmou que a organizacdo curricular se relaciona as
matrizes das avaliaces externas (GOIAS, 2012c).

Quis saber dos estudantes, ainda, se ha diferencas na dinamica/forma de trabalho dos
professores de Geografia no Nucleo Diversificado em relacdo ao Comum. Se sim, quais Sao
elas, se aprendem melhor com a dinamica do Nucleo Comum ou do Diversificado, ou se ndo

ha diferenca. Pela riqueza das respostas, optei por apresenta-las integralmente, no Quadro 25:

Quadro 25 — Relatos discentes acerca da dindmica/forma de trabalho dos professores de

Geografia nos dois nucleos curriculares.

Eu vejo que nas Eletivas e nessas outras disciplinas eles tém um poder de fala maior. No ensino
da disciplina Geografia, a gente estuda aquilo que esta no livro, agora, nas Eletivas, por exemplo,
a gente vai muito além, bem mais profundo. H& muita discusséo, debates, mais praticas. Nas aulas
de Geografia comum tem debates e discussdo também, sdo boas, mas aqui temos mais espaco de
fala.

El

No caso da Eletiva que eu participei, a gente tinha mais liberdade, e o professor mostrava para a
gente o que ele gostava e 0 que a gente gostava também, que era o estilo musical rock. Isso até
nos aproxima do professor. A gente aprende melhor assim. Mas tanto na disciplina Geografia
como na Eletiva que cursei, as aulas do professor sdo boas, ele explica bem, usa a linguagem da
gente, coloca situacdes de modo que a gente entendia, por exemplo, algum conflito numa
rivalidade de futebol, como Barcelona e Real Madri, ou exemplificava por meio de algum autor
ou atriz.

E2

No caso da Eletiva que eu cursei, ndo vi muita diferenca. O Professor trabalha no mesmo estilo.
Trabalha com muito slides, videos, explicacdo e debates. Ndo ha diferenca. Mas achei mais

E3 .
interessante.

As aulas sdo muito boas. O professor é muito tranquilo, e ele consegue fazer a gente aprender sem

E4 . : : x :
se esforcar demais, nas duas ele atua muito bem. No meu caso, na Eletiva as aulas sdo mais
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dindmicas porque ele trouxe mais slides, mais imagens, aulas mais atrativas. No ndcleo comum,
tem aquilo de s6 explicar. No outro nlcleo ndo, a gente tem mais variedade, diversidade, tem mais
folga, ndo é s6 aula no livro, a aula é um tanto mais descontraida.

Como cursei nessa parte sé as Eletivas, eu gostei, porque o assunto que o professor trabalhou ja
me chamou a atencdo desde o inicio. Eu notei que os alunos participavam mais, tinha mais

E5 . ~ } .
discussdo, e eu me interessava mais.
Tem um pouco de diferenga, porque as vezes muda a forma como ele vai trabalhar. Talvez no
nlcleo comum tem que seguir um roteiro, no nucleo diversificado ele cria uma forma diferente de
E6 poder explicar alguma coisa. Mas ndo tem muita influéncia, porque os professores trabalham de

uma forma muito boa e dindmica nos dois. Sdo formas que nos chamam a atencéo por serem
bastante esclarecedoras.

Fonte: Entrevistas realizadas com os estudantes (2020).

Embora as questdes anteriores tenham revelado alguns elementos acerca da dinamica
de trabalho dos professores, essa pergunta foi feita com o objetivo de verificar o que os alunos
viam como potencialidades e fragilidades no ensino de Geografia, tanto no Nucleo
Diversificado quanto no Nucleo Comum. De modo geral, eles consideram que os docentes
desenvolvem bom trabalho, embora, nas disciplinas do Nucleo Diversificado, como ja tinha
destacado a jovem E2, tenham mais autoria do seu trabalho, liberdade de atuacao e dinamismo.
O jovem E5 considera as tematicas trabalhadas mais interessantes e as aulas mais participativas.
A jovem E1 chega a considerar que eles tém poder de fala maior, capaz de ampliar e aprofundar
conhecimentos e desenvolver o pensamento critico. O jovem E4, por sua vez, considera as aulas
mais dindmicas, atrativas e diversificadas. J4 o jovem E3 as considera mais interessantes e
propicias a aprendizagem.

Em termos metodoldgicos, eles afirmam que ha pouca diferenciacéo. Os professores sao
dindmicos, utilizam multiplos recursos e estratégias didatico-pedagdgicos viabilizadores da
construcdo de conhecimentos, como a contextualizacdo do assunto abordado, o uso da
linguagem e elementos do mundo juvenil, debates, videos, imagens, dentre outros métodos que
instigam a atividade e provocam seu pensamento. Todavia, destacam a aula explicativa e o uso
do livro didatico, comuns no ensino de Geografia no campo disciplinar, como metodologias
pouco atrativas. Inclusive, citam o livro enquanto um recurso que restringe e engessa 0 processo
de ensino-aprendizagem. Talvez isso ocorra pela forma como o livro esteja sendo usado, pois
0 seu papel é servir de suporte curricular e recurso de ensino-aprendizagem (TONINI, 2014),
ndo como instrumento definidor e limitador das praticas docentes. Contudo, enquanto esse
grupo pensa dessa forma, os demais estudantes que responderam ao questionario o consideram

como um dos recursos facilitadores da aprendizagem, como discutido anteriormente.
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Em sintese, os estudantes avaliam positivamente o trabalho e a organizacgdo da escola,
demonstrando afeto por ela, especialmente pelos professores, que desenvolvem trabalhos
potentes, adequados e favoraveis a aprendizagem e aos seus desenvolvimentos. Suas falas
revelam um trabalho escolar pedagogicamente abrangente, dindmico e diversificado, focado na
formag&o académica, no desenvolvimento pessoal e na preparacdo para 0 mundo do trabalho e
0 ingresso no Ensino Superior. Também apontam que a integralizacdo escolar, além de
favorecer o processo interacionista e 0 engajamento académico, repercute qualitativamente no
ensino de Geografia, pois propicia mais e melhores oportunidades de aprendizagem, inclusive
com perspectiva critica. Ressaltam ainda o valor do Ndcleo Diversificado e a liberdade de
atuacdo dos professores nesta parte curricular, que tem propiciado a ampliagdo, o
enriquecimento, a diversificacdo e o desdobramento de conhecimentos geograficos, de forma
motivadora e atraente.

Por ultimo, cumpre dizer que, em suas dimensdes tedrica e empirica, este estudo

possibilitou caracterizar as potentes praticas em Geografia da forma apresentada na Figura 9:

Figura 9 — Caracteristicas gerais das potentes praticas no ensino de Geografia.

m Fundamentam-se nos aportes tedrico-metodoldgicos da ciéncia geografica

Priorizam a aprendizagem do aluno, tendo em vista o seu desenvolvimento e a formacdo do
pensamento geografico

B Produzem aulas diversificadas e bem planejadas

Contextualizam o assunto trabalhado, em didlogo com os conhecimentos e a realidade
socioespacial dos alunos

| | Pautam-se na dinamicidade, dialogicidade, ludicidade, criatividade, afetividade e na interacéo
entre o0s sujeitos

Tém como foco a formacao conceitual e a construcéo ativa de conhecimentos geogréaficos
poderosos e socialmente relevantes

— Possuem perspectivas critica, cidadad e humanista de formacao

POTENTES PRATICAS NO ENSINO DE GEOGRAFIA
|

Elaboracdo: Alcinéia de Souza Silva (2022), com base nos estudos realizados.

O préximo capitulo é dedicado ao debate acerca das possiveis implicacfes da Reforma

do Ensino Médio no ensino de Geografia e na formacéo dos estudantes do CEPI.
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CAPITULO V

AS POSSIVEIS IMPLICACOES DA REFORMA DO ENSINO MEDIO NO ENSINO
DE GEOGRAFIA E NA FORMACAO DOS ESTUDANTES DO CEPI

A crise da educagdo no Brasil ndo é uma crise, é um projeto!
Darcy Ribeiro

Este capitulo tem por objetivo debater as possiveis implicaces da Reforma do Ensino
Médio no ensino de Geografia e na formacao dos estudantes do CEPI. A técnica de pesquisa
utilizada foi a analise documental da Lei n® 13.415/2017, que instituiu tal Reforma, da BNCC
dessa etapa, das novas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (Resolucdo n.° 3, de 21 de
novembro de 2018), do Documento Curricular para Goiés — etapa Ensino Médio (DC-GOEM),
que constitui o Referencial Curricular do novo Ensino Médio de Goiés e da atual Matriz
Curricular do CEPI. Outra fonte de pesquisa foi o site eletronico da Seduc-GO, que informa
sobre 0 assunto pesquisado e o processo de implementacéo de tal politica na rede publica.

Mais especificamente, para responder a questdo “Quais as possiveis implicacdes da
Reforma do Ensino Médio no ensino de Geografia e na formacdo dos estudantes?”, utilizou-se
a seguinte metodologia:

)] definicdo da técnica de pesquisa (analise documental) e dos materiais utilizados

(Lei n° 13.415/2017, BNCC, DCNEM’s, DC-GOEM, textos/documentos
diversos no site eletronico da Seduc-GO e Matriz Curricular do CEPI);

i) realizacdo de pesquisa bibliografica introdutéria sobre a historicidade do Ensino
Médio no Brasil e contextualiza¢do do assunto abordado;

i)  exploragdo dos materiais analisados, a partir de leituras flutuantes que
permitiram conhecer os contetdos/ as mensagens ali contidas e organizar as
andlises, conforme o objetivo preestabelecido;

iv) descricdo sintetizada de dados e informacoes;

V) tratamento dos resultados, a partir da apresentacdo das descobertas, de analises
e interpretacdes, num processo que envolve a inferéncia e a interpretacéo, a luz
de teorias explicativas/apropriadas.

Este capitulo esta organizado em cinco se¢fes. Na primeira, exploro o percurso historico
do Ensino Médio no Brasil; na segunda, trato das disposi¢Oes gerais da Lei n® 13.415/2017, da
BNCC e das DCNEM’s para a nova organiza¢ao curricular desta etapa; na terceira, debato as
repercussdes da Reforma do Ensino Médio na organizacao curricular desta etapa, em Goias; na

quarta, discorro sobre as orientacdes do DC-GOEM para o ensino das Ciéncias Humanas e



229

Sociais Aplicadas, nas quais se inclui a Geografia, e para os Itinerarios Formativos que
contemplam esse componente; e na quinta, discuto os desdobramentos da Reforma do Ensino

Médio na organizacdo curricular do CEPI (2022), com énfase na Geografia.

5.1 Breve historico do Ensino Médio no Brasil

Antes de abordar a reestruturacdo do Ensino Médio brasileiro, cabe descrever
brevemente o Ensino Médio no Brasil, pela importancia dessa etapa neste trabalho.
Inicialmente, cabe destacar que o Ensino Médio se destinava a elite e ao seu ingresso no Ensino
Superior, cujo curriculo centrava-se nas humanidades. Por essa razdo, seu carater era
essencialmente propedéutico e elitista, levando Nosella (2016, p. 53-54) a caracteriza-lo como
excludente, ao dizer que “antes do processo de industrializacdo, simplesmente excluia da escola
0s jovens destinados ao trabalho”.

Com as reformas educacionais iniciadas por Francisco Campos na década de 1930, esse
papel foi ampliado, estabelecendo a expansédo da oferta as massas (aos menos favorecidos), por
meio da implantacdo do ensino profissionalizante, tendo em vista a preparacdo da méo de obra,

com o advento da industrializagao no pais.

O entdo chamado ensino secundario comecou a ser reorganizado a partir de 1931 (com
o0 Decreto n. 19.890/31), consolidando-se o processo em 1942, com a Lei Organica do
Ensino Secundario (Decreto-lei n. 4.244/42), que dividiu esse nivel de ensino em duas
etapas — um ginasio de quatro anos e um colegial com trés anos —, mantendo tanto o0s
exames de admissdo quanto a seletividade que marcava esse nivel de ensino
(MOEHLECKE, 2012, p. 39).

Com isso, o Ensino Médio ndo abandonou o carater dualista que o marcava:
propedéutico (para as elites) e profissionalizante (para os pobres), ou, como enfatizou Nosella
(2016), escola secundaria para os dirigentes (escola humanista) e escola profissional para
preparar 0s quadros do trabalho (escola do trabalho). De acordo com Romanelli (2001), a
equivaléncia entre os dois modelos, que se deu quando foi permitido o ingresso ao Ensino
Superior também aos que realizassem o curso técnico, foi sendo gradualmente construida (Leis
n° 1.076/50 e n° 1.821/53), mas sO foi estabelecida integralmente com a Lei n° 4.024/61, a
primeira LDB. Com ela, os estudantes das escolas técnicas puderam ingressar no Ensino
Superior.

Na década de 1970, o Ensino Médio passou por outra mudancga importante, instituida
pela Lei n° 5.692/71, que estabeleceu a terminalidade especifica a esse nivel de ensino com a
profissionalizacdo obrigatoria/compulsoria, cuja vigéncia se deu até 1982, quando a Lei n°

7.044/82 determinou que a profissionalizagdo fosse opcional. O termo terminalidade foi uma
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maneira branda de definir a vedacéo do acesso ao Ensino Superior naquela época. De acordo
com Nosella (2016), a Lei n°®5.692/71, ao estabelecer trés anos de Ensino Médio (Ensino de 2°
Grau), propunha uma escola média do trabalho para todos (escola Unica), o que, ho nosso pais,
€ uma hipocrisia, dada a sociedade de classes. O resultado disso foi a instalacdo de uma escola
humanista empobrecida e o ensino técnico esvaziado pelo artificialismo das inumeras e
compulsorias habilitagbes profissionais, levando o Estado a romper com essa logica de
formacdo e a ampliar a oferta, inclusive por meio de cursos noturnos e supletivos que
facilitavam a diplomacéo, afetando a qualidade do 2° Grau, conforme ressalta o autor.

Com a aprovacdo da Constitui¢io Federal, em 1988, houve outra mudanga: estabeleceu-
se a progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio, que repercutiu na
ampliacdo da oferta nos anos seguintes e na preocupacdo com a sua qualidade. Na década de
1990, a discusséo acerca de suas finalidades foi retomada, com énfase, mais uma vez, na
formacéo profissionalizante.

Segundo Nosella (2016), nesse periodo, a nova LDB estava sendo elaborada, e o debate
sobre 0 Ensino Médio polarizou-se: de um lado, a visdo neoliberal, que defendia a qualificacdo
da escola propedéutica, a meritocracia e o reencontro da identidade prépria de ensino técnico,
com a retirada de disciplinas de contetdo geral de seu curriculo, e de outro, a visdo popular,
que levantou a bandeira da politécnica. Ainda nesse periodo, em 1996, a Emenda Constitucional
n® 14/1996 instituiu que era dever do Estado ndo sé estender gradualmente a obrigatoriedade e
gratuidade desse nivel, mas garantir sua progressiva universalizacdo e gratuidade.

Nesse mesmo ano, a nova LDB (Lei n®9.394/1996) definiu o Ensino Médio, de duracéo
de trés anos, como a etapa final da Educacdo Basica, ampliando suas finalidades, “cujo objetivo
fosse integrar, no amplo conceito de cidadania, a participacdo do jovem na vida politica e
produtiva” (NOSELLA, 2016, p. 57). Para Moehlecke (2012, p. 41), “ressalta-se, nesse
momento, a intencdo de imprimir ao ensino médio uma identidade associada a formacéao béasica
que deve ser garantida a toda a populagdo, no sentido de romper a dicotomia entre ensino
profissionalizante ou preparatério para 0 ensino superior”. Essa lei buscou superar a
contraposicéo entre a viséo neoliberal e a popular, reforca Nosella (2016).

Porém, em 1997, por forca da Lei (Decreto n® 2.208/97), o ensino técnico foi dissociado
do Ensino Médio Regular, separando a formacdo geral da formacéo profissionalizante, que
passou a ter organizacdo e estrutura propria. Tal integracdo foi retomada em 2004 (Decreto n°
5.154/2004), todavia ainda permitia a oferta do Ensino Médio separada da formag&o técnica.

Mais tarde, em 2008, por meio da Lei n® 11.741/08, que alterou dispositivos da Lei n°
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9.394/1996, também foram reforcadas e permitidas agdes e/ou formas de integracao entre eles,
nesse nivel de ensino.

Com a Lei n° 10.172/2001, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (2001-2010),
algumas metas sdo estipuladas para 0 Ensino Médio, dentre elas a ampliagdo do numero de
vagas, a melhoria do aproveitamento dos alunos nos sistemas de avaliagdo, como o Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Bésica e 0 Exame Nacional do Ensino Médio, a reducéo dos indices de
evasdo e repeténcia, a melhoria da formacéo docente — ao estipular que deveria ser assegurado
que todos os professores dessa etapa tivessem formacdo em Nivel Superior — e a melhoria da
infraestrutura das escolas (MOEHLECKE, 2012). De igual modo, a Emenda Constitucional n®
59/2009 reforcou a preocupacdo com essa melhoria, destacando a necessidade de assegurar a
obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Médio, sua universalizacdo, qualidade e equidade.

Algumas acbes tem sido movidas nessa perspectiva, como o Programa Brasil
Profissionalizado (2007), que visou a fomentar a oferta do Ensino Médio integrado a educacédo
profissional, o Programa Ensino Médio Inovador (2009), que buscou, a partir de apoio técnico
e financeiro aos estados, a renovacdo curricular por meio de uma organizacdo flexivel,
inovadora e diversificada dos curriculos, e a ampliacdo dos objetivos do ENEM (criado em
1998 com o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao final do ensino basico), em 2009,
que repercutiu nas escolas de Ensino Médio, em suas organizacOes, nos seus trabalhos,
curriculos e praticas.

O Ensino Médio também foi objeto de discussdo no Plano Nacional de Educacéo,
instituido pela Lei n® 13.005/2014, com vigéncia até o ano 2024. Algumas das metas para essa
etapa sdo a universalizacdo do atendimento, o aumento do nimero de matriculas (inclusive da
educacao profissional técnica), a promocdo da ETI e a melhoria da qualidade, envolvendo a
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, da formacdo docente e da infraestrutura das
escolas. A retomada de algumas metas sinaliza que elas ndo foram alcancadas com o plano
anterior (2001-2010). Tais projeces tambem indicam problemas e muitos desafios a serem
enfrentados na etapa final da Educagéo Basica.

De acordo com Moehlecke (2012), percebe-se uma preocupacgdo crescente com a
identidade e a ampliagdo desse nivel de ensino, com uma melhor defini¢do dos seus propositos
e com a melhoria da qualidade do ensino ofertado, no entanto, a situacdo atual ainda se encontra
distante das projecOes, dados os diversos problemas que afligem essa etapa, a exemplo do
acesso estagnado desde a répida expansdo na década de 1990, dos altos indices de
evasdo/abandono e repeténcia e do baixo desempenho dos estudantes nas avaliagdes em larga

escala (baixo indice de aprendizagem). Por tudo isso, a autora destaca que o Ensino Médio
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parece ser um dos principais desafios atuais no bojo das politicas publicas educacionais
brasileiras.

Sé&o esses problemas e desafios que justificam, segundo o MEC, a Reforma do Ensino
Médio, estabelecida em 2017, cujo discurso enfoca universalidade, flexibilidade, inovacao,
interdisciplinaridade, qualidade, equidade, inclusdo, cidadania, valores, humanidade,
democracia, justica, formacao integral, protagonismo etc.

Faz-se necessario ressaltar que a Reforma do Ensino Médio também decorre de anseios
e movimentos de educadores em prol de mudancas nesta etapa. 1sso precisa ser reconhecido.
Porém, as mudancas ocorridas ndo representam 0s seus anseios e propostas, assim como ndo
atendem as vontades de estudantes. Notamos essa insatisfacdo nos anos 2015 e 2016, com o
movimento estudantil chamado de Primavera Secundarista, ou de Ocupa, e a greve de
professores em protesto principalmente a Medida Provisdria n® 746, de 22 de setembro de 2016,
que instituiu a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral e alterou a LDB e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo. Esses protestos e os atuais debates em redes sociais anunciam que a Reforma
ocorrida ndo é a que 0 povo esperaval/espera.

A partir desse passo dado com vistas ao equacionamento dos problemas existentes nesta
etapa, € preciso nos movermos em direcdo a mudangas que repercutam em melhorias
qualitativas e reverberem positivamente na aprendizagem e no desenvolvimento dos jovens
escolares. A guisa de conclusdo, deixo a seguinte a questdo para pesquisas futuras, ja que a sua
elucidacdo extrapola os fins deste trabalho: Qual é a reforma, ou quais as mudangas, que 0s
educadores e os estudantes sonham/esperam/desejam para o Ensino Médio?

Na secdo seguinte, sdo abordadas as disposicGes legais que instituiram a Reforma

retomando os principais pontos a fim de introduzir a tematica e dar coesdo ao debate.

5.2 As disposigdes gerais da Lei n°® 13.415/2017, da BNCC e das DCNEM’s para a nova

organizacdo curricular do Ensino Médio brasileiro

A Lei n° 13.415/2017, resultante da Medida Provisdria n°® 746/2016, alterou a
organizacdo e a estrutura curricular do Ensino Médio, determinando a elaboracdo da Base
Nacional Comum Curricular, também prevista na Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, de 1988 (Artigo 210), na LDB (Arts. 9° e 26) e na Lei n° 13.005/2014, que aprovou 0
Plano Nacional de Educacéo para o periodo de 2014-2024.
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Pela Lei que estabelece essa reorganizacdo curricular, aprovada de forma aligeirada sem
ampla discussdo, visando a amplia¢do progressiva da sua carga horéria e sua flexibilizacéo, o
novo curriculo é composto, indissociavelmente, por uma Formagéo geral basica e por Itinerarios
Formativos.

A Formacdo geral bésica, que corresponde ao conjunto de competéncias e habilidades
das areas de conhecimento previstas na BNCC, voltado ao aprofundamento e consolidacdo das
aprendizagens essenciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018b), é composta por Lingua
Portuguesa, Matematica, conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, Arte, Educacdo Fisica, Historia do Brasil e do mundo, Histéria e cultura afro-brasileira
e indigena, Sociologia, Filosofia e Lingua Inglesa, cuja carga horaria ndo podera ser superior a
1.800h em relacdo ao total da carga horaria dessa etapa.

De acordo com as novas DCNEM’s, aprovadas em 2018, os estudos de Lingua
Portuguesa e da Matematica devem ser incluidos obrigatoriamente em todos os anos escolares
(nas trés séries) nesta parte curricular, e os demais, podem ser contemplados em todos ou em
parte dos anos do curso a critério dos sistemas de ensino (BRASIL, 2018b), o que instalou um
quadro de incertezas e preocupacOes acerca da permanéncia do ensino de Geografia ao longo
do Ensino Médio, diante das multiplas organizagdes curriculares que existirdo nas escolas
brasileiras.

A segunda parte do curriculo, chamada de Itinerarios Formativos, possui o carater
eletivo/optativo e visa ao aprofundamento e ampliacdo das aprendizagens em areas do
conhecimento. Nela, cada escola pode ofertar diferentes arranjos curriculares no campo de
Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e
Formacdo técnica e profissional, conforme a relevancia para o contexto local e suas
possibilidades estruturais. No rol dos componentes ofertados, o aluno “escolhe” entre a
formacdo técnica e/ou a(s) area(s) em que deseja aprofundar seus conhecimentos, sobretudo

a(s) que melhor dialoga(m) com seus interesses e projetos de vida. De acordo com a BNCC,

[...] essa nova estrutura do Ensino Médio, além de ratificar a organizagéo por areas do
conhecimento — sem desconsiderar, mas também sem fazer referéncia direta a todos
0s componentes que compunham o curriculo dessa etapa —, prevé a oferta de variados
itinerarios formativos, seja para o aprofundamento académico em uma ou mais areas
do conhecimento, seja para a formagédo técnica e profissional. Essa estrutura adota a
flexibilidade como principio de organizagdo curricular, o que permite a construcéo de
curriculos e propostas pedagdgicas que atendam mais adequadamente as
especificidades locais e a multiplicidade de interesses dos estudantes, estimulando o
exercicio do protagonismo juvenil e fortalecendo o desenvolvimento de seus projetos
de vida (BRASIL, 20184, p. 468).

A BNCC preconiza um curriculo flexivel, diversificado, com trabalho interdisciplinar e

transdisciplinar, ndo fragmentado por campo do conhecimento. A proposta é romper com 0
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trabalho isolado, disciplinar, tendo em vista o fortalecimento das relagfes entre os saberes
(articulagdo entre diferentes &reas), a aprendizagem significativa e a formacdo integral
(BRASIL, 2018a).

Girotto (2017) considera que a BNCC possui a mesma logica dos PCN’s: politica
centralizada e neoliberal, cujo objetivo é garantir o avango do capital a luz da educagéo publica,
com uma “concep¢ao empresarial de educagdo, pautada no discurso do capital humano e na
relagdo simplista entre desenvolvimento da educacdo e crescimento econdmico” (GIROTTO,
2017, p. 435). Para ele, o curriculo, nessa perspectiva, constitui-se um territorio em disputa.

Enquanto o curriculo atende as demandas econdmicas ou a ldgica mercantil, a escola
deixa de cumprir sua tarefa de contribuir para a formacao cidada ativa, critica e participativa,
como esclarece Cavalcanti (2019). E o que também defende Silva (2015, p. 92), ao considerar
que o centro do curriculo ¢ o conhecimento, um conhecimento “capaz de promover mudangas
socio-histdricas, baseadas na participacdo dos estudantes como agentes criticos e ativos desta
transformagdo”, ou seja, capaz de humanizar e emancipar 0s individuos. No atual arranjo, a
Reforma do Ensino Médio pode restringir o acesso ao conhecimento e causar danos a formacao
plena e basica dos estudantes.

Apresentadas as disposi¢cdes gerais/principais da Lei n°® 13.415/2017, da BNCC e das
DCNEM’s para a nova organizacgao curricular do Ensino Médio, passo a discorrer, de modo
especifico, sobre as repercussdes de tal Reforma na organizacao curricular do Ensino Médio de

Goias.

5.3 As repercussdes da Reforma do Ensino Médio na organizacéo curricular do Ensino
Médio de Goiéas

Ap0s sancionada a Lei n°® 13.415/2017, atualizadas as DCNEM’s/2018 e homologada a
BNCC para o Ensino Médio, por meio da Resolucdo n° 04, de dezembro de 2018, as unidades
federativas brasileiras iniciaram o processo de reorganizacéo e reestruturagdo curricular dessa
etapa e a implementacdo da Reforma. Em Goiés, os trabalhos foram iniciados em 2018 por
meio das primeiras discussdes que envolveram, segundo a Seduc-GO, diversos segmentos e
instituicOes, dentre eles o Conselho Estadual de Educacdo de Goias, instituicdes publicas e
privadas, gestores, professores e estudantes, tendo a participacdo de outros agentes, como de
membros do MEC, do Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo e do Instituto Reuna.

Evidenciou-se, nesse caso, um fenbmeno comum nas Ultimas décadas no pais: a

participacdo de técnicos e/ou especialistas na elaboracéo e definicdo de politicas curriculares
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que, por vezes, constroem propostas que pouco dialogam com 0s reais anseios e necessidades
das comunidades escolares e ainda reduzem os espacos de personalizagéo curricular, em funcgéo
de interesses socioeconémicos e/ou mercadoldgicos. Muitos desses agentes sdo ligados a
Fundacao Lemann, ao Itad Social, ao Instituto lungo, a Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidiga,
a Fundacdo Roberto Marinho e a Imaginable Futures, que, inclusive, sdo parceiros do Instituto
Reuna que se apresenta como uma organizacao sem fins lucrativos, que trabalha pela educacédo
de qualidade e com equidade no Brasil, nascida para colaborar com a implementacdo da BNCC
nos sistemas de ensino. Para Frigotto (2016), esses agentes sdo tratados como intelectuais,
sendo muitos deles vinculados ao Banco Mundial, & Organizacdo Mundial do Comeércio e a
OCDE (Organizagéo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico), cujo fundo orientador
é a logica econdmica, 0 principio economicista.

O documento final, Documento Curricular para Goias — etapa Ensino Médio (DC-
GOEM), foi aprovado em 2021, & luz da referéncia curricular nacional, a BNCC. De modo mais
especifico, segundo a Seduc-GO, o histérico da Reforma do Ensino Médio em Goias é o
seguinte: i) 2018 e 2019: inicio dos debates e escuta de diferentes grupos e institui¢des; ii) 2020:
consulta publica da versdo preliminar do DC-GOEM e ampliacdo da carga horéaria e oferta dos
componentes Projeto de Vida e Eletivas, em 596 escolas estaduais nas turmas de 12 série; iii)
2021: implantacéo do Itinerario Formativo Técnico - Profissionalizante em 48 turmas, de forma
piloto, com a oferta das Trilhas de Aprofundamento de Administracdo, Quimica e Informatica,
e Audiéncia Publica e aprovacdo do DC-GOEM pelo Conselho Estadual de Educacédo de Goias;
iv) 2022: implantacéo de Trilhas de Aprofundamento em mais 367 escolas estaduais, na 22 série,
de forma piloto; 2023: previsdo de implantacdo de Trilhas de Aprofundamento em todas as
escolas estaduais e implantagdo completa do “novo” Ensino Médio.

Diferentemente da BNCC, o DC-GOEM explicita algumas concep¢bes que
fundamentam e direcionam a préatica educativa, tais como a de escola, de curriculo e de
educacdo integral, e ainda reconhece as diferentes juventudes (do campo, quilombolas,
indigenas, migrantes e em situacdo de itinerancia), contempla a educacdo profissional e
tecnoldgica, preconiza a educacdo emancipatoria, estabelece os objetos de conhecimento
(contetdos) a serem trabalhados ao longo do curso e defende o ensino contextualizado e o uso
de metodologias diversificadas e ativas, incluindo as TDIC’s (Tecnologias Digitais da
Informagdo e Comunicagéo), como vias de aprendizagem e desenvolvimento, considerando o
professor (enquanto mediador) e alunos como sujeitos ativos nesse processo. No documento,

encontram-se pressupostos hibridos das concepcdes Historico-Cultural e Critica de educacéo,
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assim como da concepgdo pragmatica/tecnicista (ancorada na pedagogia das competéncias),
que dialoga com a racionalidade neoliberal.
No entanto, 0 DC-GOEM reproduz mdltiplas orientagdes contidas na BNCC, como as
dez competéncias gerais da Educagdo Basica (Conhecimento, Pensamento cientifico, critico e
criativo, Repertorio Cultural, Comunicagdo, Cultura Digital, Trabalho e Projeto de Vida,
Argumentacgéo, Autoconhecimento e autocuidado, Empatia e cooperacgéo, e Responsabilidade
e cidadania), os Temas Contemporaneos Transversais (Meio Ambiente, Saude, Cidadania e
Civismo, Ciéncia e Tecnologia, Economia e Multiculturalismo), os principios e organizacao
curriculares, estruturados por area do conhecimento, com foco na flexibilizacdo e integracdo do
curriculo, na ampliacdo da carga horéria, na formacdo integral, no protagonismo juvenil e seus
projetos de vida (dimensdes pessoal, social e profissional), na preparacédo basica para o trabalho
e a cidadania, no desenvolvimento de competéncias e habilidades e na educacdo
socioemocional.
O processo de implementacdo do novo Ensino Médio na rede estadual de Goiés foi
iniciado
[...] no ano letivo de 2020, sendo a matriz curricular organizada em duas partes: a
primeira destinada & Formacédo geral bésica por meio das habilidades e competéncias
das quatro areas do conhecimentos apontadas pela BNCC/EM e a segunda, destinada

a Flexibilizagdo Curricular/Itinerarios formativos, ofertando Eletivas, Projeto de Vida
e Trilhas de Aprofundamento (GOIAS, 2021, p. 134).

Na nova organizacdo, a Formacéo geral basica € constituida por Lingua Portuguesa,
Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira Moderna - Inglés, Matematica, Geografia, Historia,
Filosofia, Sociologia, Biologia, Quimica e Fisica, com uma carga horaria de 1.800h/ 2.160
horas-aulas (h/a). Os Itinerarios Formativos, voltados ao aprofundamento de conhecimentos, a
preparacdo para a continuidade dos estudos e a insercdo no mundo do trabalho, além da
construcéo de solugdes para problemas especificos da comunidade, também chamados de Area
de escolha dos alunos, sdo compostos por Trilhas de Aprofundamento, Eletivas e Projeto de
Vida, com 1.200h/ 1.440 horas-aulas. “Totalizam-se assim 3.000 horas a carga horéaria do
Ensino Médio, podendo ser ampliada progressivamente para 4.200 horas, conforme a demanda
e a capacidade da rede” (GOIAS, 2021, p. 133).

No Quadro 26, esta demonstrada a atual estruturagdo/matriz curricular do Ensino Médio

de Goiéas para as escolas de turno parcial — 30h:
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Quadro 26 — Estruturagdo/Matriz Curricular — novo Ensino Médio de Goiéas (Diurno — 30h).

AREAS DO COMPONENTES 12 Série 23 Série 32 Série CH
CONHECIMENTO CURRICULARES 2020 2021 2022 LS
CHS CHA | CHS | CHA | CHS | CHA (H/A)
8 Lingua Portuguesa 4 160 3 120 4 160 440
= Arte 1 40 - - - - 40
% I LI.II\.IS(EJ,\'? OGLEC’)\ICE IESS A I,Educa(;éo Fisic_a 1 40 - - - - 40
<_(, Lingua Estrangelra 1 40 1 40 1 40 120
=0 _ Modern’a_f Inglés
w o I — CIENCIAS DA Fisica 2 80 1 40 2 80 200
© 5 NATUREZA E SUAS Quimica 2 80 1 40 2 80 200
,<O( TECNOLOGIAS Biologia 2 80 2 80 1 40 200
§ é'&;g"ﬁgg\'}"oﬁ‘_ggﬁg Matemética 4 160 3 120 4 160 440
x o Histdria 2 80 2 80 1 40 200
2 HUI\I/I\,/A;\IiISEEgIOACSI Al Geografia 2 80 2 80 1 40 200
APLICADAS FI|(_)SOfIE.i 1 40 - - - - 40
Sociologia 1 40 - - - - 40
SUBTOTAL 23 920 15 600 16 640 2.160
Tépicos de Lingua
Portuguesa 1 40 1 40 1 40 120
1 - ELETIVAS NUCLEO Producéo de Texto
DIRIGIDO Tépicos de
Matematica 1 40 1 40 1 40 120
Geometria
Tépicos de Educacao
Fisica
OJA estudante escolhe uma | Desporto Educacional . 40 i i i i 40
entre as duas eletivas e Motricidade
ofertadas em cada bloco. Topicos de Lingua
Inglesa 1 40 - - - - 40
Topicos de Espanhol
2 - PROJETO DE VIDA Projeto de Vida 1 40 1 40 1 40 120
8 % 12 série OP%AO 1 40 - - o - 40
20 (Priver ["opgAo 1 40 40
EZ | 3 ELETIVASNUCLEO | _ "° B ) ) ) )
v LIVRE minimo 3. —5pck0
o 8 opgoes) P 1 40 - - - - 40
o = =
L O 2% série OPCAO
@ zé (propor A - - 1 40 - - 40
— no ~
E(: 5 As unidades escolares as minimo 2 OP%AO - - 1 40 - - 40
i = propdem a partir do opcdes)
Z X | interesse dlos/as estudantes e 32 série OPCAO ) R _ _ 1 40 40
= . realidade local. (propor A
- no OPCAO
minimo 2 (é - - - - 1 40 40
opcoes)
Itinerario integrado de: - -
Itinerdrio integrado de: - -
Itinerario de ) )
4~ TRILHAS Tinerério
DE APROFUNDAMENTO Matemética - - 11 | 440 | 10 | 400 840
(Itinerarios Formativos) Itinerario de Ciéncias - -
da Natureza
Itinerario de Ciéncias
Humanas e Sociais - -
Aplicadas
SUBTOTAL 07 280 15 600 14 560 1440
TOTAL GERAL 30 1200 30 1200 30 1200 3600

Fonte: GOIAS, DC-GOEM (2021).

De acordo com a Seduc-GO, com a Reforma, “todos os componentes curriculares
obrigatorios da Base Nacional Comum Curricular sofreram alteracdo na carga horéria total do

curso em relacdo & matriz que vigorou até 2019” (GOIAS, 2020, p. 65), tendo em vista a
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flexibilizac&o curricular, que da precoces e preocupantes oportunidades de escolhas ao aluno.
A Geografia, por exemplo, possuia uma carga horaria total do curso de 240h, com a distribuigéo
de duas aulas semanais em cada serie, 0 que correspondia a 80h anuais. Com a Reforma, a
disciplina perdeu 40h no total do curso nesse Nucleo, com a diminuicdo de uma aula semanal
na 32 série.

Além do ataque a ciéncia geogréafica que essa perda representa, a redugdo de tempo e a
depreciacdo sdo um retrocesso na historia da Geografia Escolar, que implica em menos
oportunidades de ensino, aprendizagem e desenvolvimento aos alunos, em possivel
esvaziamento tedrico desse campo e comprometimento/fragilizacdo da formacéo bésica, como
do desenvolvimento do pensamento critico. Com isso, é possivel prever a acentuacdo do
empobrecimento da formacdo geral basica nas escolas de Ensino Médio de Goias.

A meu ver, a carga horaria destinada a Formacao geral basica dos estudantes foi bastante
reduzida/limitada, afinal, o Ensino Médio compBe a Educacdo Basica e se volta para tal
formag&o. Ao refletir sobre essa questdo, Frigotto (2016) considera que a Reforma reduz a
formacéo basica a um minimo e sonega aos estudantes o direito de acesso ao conhecimento em
suas mais diversas areas, estreitando-a. Para ele, a formacao preconizada ao Ensino Médio é
minima, dual e desigual. Além do estreitamento curricular (FREITAS, 2014) ocasionado pelo
foco no ensino das principais disciplinas avaliadas nas avaliagbes em larga escala (Portugués e
Matematica), a Reforma ndo garante uma formacao geral basica para todos os estudantes. 1sso
é preocupante, pois tende a ampliar as desigualdades e a minimizar o ensino basico. E o que

também consideram Santos, Vallerius e Mota (2018), ao afirmarem que

[...] essa concepcgdo reducionista impressa na Reforma do Ensino Médio, portanto,
acaba por interromper ou dificultar a formagéo de uma cidadania e se configura como
um retrocesso ao atuar na institucionalizacdo da desigualdade estrutural presente na
sociedade brasileira concebendo uma escola de Ensino Médio aligeirada para os
jovens “pobres” e que devem ser inseridos rapidamente no mercado de trabalho;
enquanto mantém abertas as perspectivas de formagdo ampliada para os “ricos”
(SANTOS; VALLERIUS; MOTA, 2018, p. 7).

Ainda de acordo com a Seduc-GO, ap6s a Reforma, os estudantes de escolas de tempo
parcial tem/terdo 6h de aulas (h/a) diarias, incluindo componentes dos dois nucleos curriculares;
os do turno noturno tém/terdo complementacdo da carga horaria via Educagdo a Distancia
(EaD); e os de escolas de tempo integral continuam/continuardo com o mesmo horario de aula
(09h30), no entanto, a adequacéo se dara com a reducdo da carga horaria do Nucleo Comum e
a ampliacdo da carga horéria de Nucleo Livre (parte flexivel do curriculo).

Em primeiro lugar, chamou a minha atencdo a ampliagdo/complementacdo da carga

horéaria via EaD, provocando as seguintes reflexdes: i) a desigualdade brasileira permitira que
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todos os estudantes tenham acesso a educagdo nesse formato e dominio digital, necessaria a
construcdo de conhecimentos, ou a ampliagdo de aprendizagens? ii) A escola disponibilizara
espacos, equipamentos e formacdo necessarios para 0os que ndo os possuem? iii) Nao sendo
garantidos tal acesso e dominio, esta organizacdo nao constituird um modelo excludente de
educagio e um passo ao agravamento das desigualdades educacionais no pais? E preciso romper
com o0 acesso desigual ao conhecimento, que é historico no nosso pais, ndo o agravar por meio
de reformas que ndo avancam, apenas deformam o que ja existe e intensificam os prejuizos.

Outro ponto de inquietacdo foi a reducéo da carga horaria do Nucleo Comum (Formacao
geral basica) e a ampliacdo da carga horaria de Ndcleo Livre nas escolas de tempo integral. 1sso
pode levar ao empobrecimento e esvaziamento da formacao béasica dos discentes e a formacéo
de curriculos maltiplos, com acessos desiguais ao conhecimento e acentuacdo da desigualdade
educacional no Brasil.

Pelo fato de o Ensino Médio constituir uma etapa da Educacdo Baésica, deveria ser
garantida a esses sujeitos uma formacéo geral, como o préprio nome do Ndcleo diz, ou seja,
uma formacdo basica, essencial a consolidacdo e ao aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; a preparagdo
basica para o trabalho e o exercicio da cidadania; ao seu aprimoramento como pessoa humana,
incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando teoria e pratica no ensino de cada disciplina, que sédo as finalidades do Ensino
Médio, conforme dispde a LDB/1996.

Ao reduzir os tempos para a formacdo basica, reduzem-se as possibilidades de acesso
aos fundamentos tedricos e metodoldgicos e/ou aos conhecimentos dos multiplos campos
disciplinares, que deveriam ser ofertados obrigatoriamente ao longo desta etapa de ensino, por
contemplarem a diversidade de conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade, ou
de conteudos cientificos, artisticos e filosoficos que se configuram enquanto ferramentas
intelectuais fundamentais ao pleno desenvolvimento dos estudantes e a compreensdo e
transformacéo da realidade (SAVIANI, 2008).

Essa preocupagdo também se deve ao fato de que, pelo caréter eletivo e pela oferta do
Nucleo Itinerarios Formativos se efetuar em consonédncia com as demandas locais e as
possibilidades de oferta da escola, de modo geral, ndo ha a garantia de que eles estudardo, com
solidez, esses conteudos, tampouco de que ampliardo e aprofundardo os conhecimentos
construidos. Pode ser que a formacéo geogréfica, por exemplo, se restrinja a reduzidos tempos

no Nucleo Comum, constituindo uma formacéo rasa/minima, sem a apropriacao do vasto aporte
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tedrico-metodoldgico desta ciéncia, comprometendo a leitura de mundo e o exercicio da
cidadania por parte dos estudantes.

Sobre a flexibilizacdo na segunda parte curricular, outras questdes surgem, como por
exemplo: os jovens estudantes, nesta fase de suas vidas, tém os seus projetos de vida delineados
e/lou conscientemente definidas suas escolhas profissionais, tornando-se aptos para tais
eleicGes? Talvez alguns tenham, mas outros ndo, de modo que a flexibilizacdo pode afetar sua
formacéo bésica, que, a meu ver, deve ser ampla e solida, ndo restritiva, estreita e rasa, tendo
por centralidade o conhecimento produzido historicamente. Tanto essa inquietacdo quanto as
anteriores ficam indicadas neste trabalho como questdes que merecem ser investigadas apés a
implementacdo do novo Ensino Médio na rede educacional de Goias.

De acordo com a Seduc-GO, nessa rede, todos os alunos desta etapa de ensino tém
acesso a uma estrutura curricular que contempla os componentes curriculares obrigatérios da
Formac&o geral basica, 0 componente curricular Projeto de Vida (ofertado em todas as séries)
e componentes eletivos que se estruturam em dois nucleos, o Livre (construido pela propria
escola conforme o interesse dos estudantes, a realidade escolar e o contexto econdmico de sua
localidade) e o Dirigido, que contempla as areas de Linguagens e suas Tecnologias e
Matemaética e suas Tecnologias, sendo direcionadas exclusivamente pela Seduc-GO.

Embora se estabeleca que o Nucleo Livre seja construido pela propria unidade escolar,
a Seduc-GO sugere algumas Eletivas, definidas a partir de estudos realizados nessa rede de
ensino, levando em consideracdo os interesses dos estudantes e 0s arranjos econdmicos e
produtivos de cada municipio goiano. Séo elas: i) 12 série: Arte: processos criativos e praticas
escolares e Etica e cidadania; ii) 22 série: Reciclagem e meio ambiente e Educacéo fiscal; iii) 32
série: Educacdo para as relacfes étnico-raciais e Agronegocio, ambos com o total de 40h anuais.
Os componentes ofertados serdo aqueles que despertarem maior interesse dos estudantes por
turma, e sua finalidade é complementar a formacdo do estudante, com experiéncias
enriquecedoras e conhecimentos especificos.

O Ndcleo Dirigido é formado pelas Eletivas Topicos de Lingua Portuguesa, Producao
de texto, Topicos em Matematica, Geometria, Topicos de Educacdo Fisica, Topicos de Artes
(consta no texto do DC-GOEM, mas ndo aparece na Matriz Curricular), Tépicos de Lingua
Inglesa e Topicos de Espanhol. Neste Ndcleo, os discentes escolhnem uma entre as duas opgoes

ofertadas. Em termos conceituais, as Eletivas

[...] sdo componentes curriculares de livre escolha dos/as estudantes para fins de
enriquecimento cultural, diversificacdo de experiéncias, aprofundamento e/ou
atualizagdo de algum conhecimento especifico que pode estar ou ndo associado as
trilnas do seu ltinerario Formativo. Além disso, ttm como objetivo discutir temas
atuais e desenvolver habilidades, atitudes e valores para enriquecer e aprofundar as
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aprendizagens da Formagdo Geral Bésica e/ou das trilhas de aprofundamento. Séo
também uma forma de estimular o/a estudante a desenvolver o seu Projeto de Vida
por meio de habilidades relacionadas as dimensdes pessoal, profissional e social
(GOIAS, 2021, p. 503-504).

As Trilhas de Aprofundamento, por sua vez, sdo ofertadas a partir da 22 série, e
constituem os Itinerarios Formativos, que sdo disciplinas que aprofundam aprendizagens de
uma ou duas areas do conhecimento, cuja estruturacio é a seguinte: oito itinerarios de Area do
conhecimento (duas por area), seis itinerarios integrados entre duas areas e trés itinerérios de
formacgdo técnica e profissional. Segundo a Seduc-GO, o aluno pode cursar a Trilha de
Aprofundamento escolhida em outra unidade escolar que nao a de origem (de matricula). Tal
como no caso das Eletivas, a Secretaria apresenta um catélogo de Itinerérios (sujeito a revisdes
e alteracbes conforme a necessidade), definidos, segundo ela, conforme demandas da rede e/ou
a realidade do estado/territorio goiano, voltados ao fomento da criatividade, da investigacédo
cientifica, do empreendedorismo e da intervencdo sociocultural, que sdo eixos estruturantes dos
Itineréarios Formativos. Na Figura 10, é possivel visualizar a proposta de Itinerarios disposta no
DC-GOEM.

Figura 10 — Itinerarios Formativos do DC-GOEM.
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Fonte: GOIAS, DC-GOEM (2021).

Como se V€, além das Linguagens e suas tecnologias, Matematica e suas tecnologias,
Ciéncias da natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, a formagéo
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técnica e profissional compde os Itinerarios Formativos. De acordo com a Secretaria de
Educacdo do estado de Goids, atualmente (2022) 49 escolas goianas ofertam esse Itinerério,
cujos cursos sdo: Administracdo, Quimica, Informatica, Teatro, Danca, MUsica, Artes, Rede de
Computadores, Alimentos e Seguranca do trabalho. Segundo o DC-GOEM, a formacéo técnica
e profissional pode ser efetivada por meio de cursos técnicos integrados ou por meio de cursos
de Formacéo Inicial e Continuada.

O Documento apresenta propostas para 0s cursos de Quimica, de Informatica e de
Administracdo, cujas cargas horarias relativas ao Nucleo Formacéo geral basica séo as mesmas
do curso regular (1.800h/ 2.160h/a), assim como os valores totais dos cursos (3.000h/ 3.600h/a),
sendo diferente apenas a composi¢do do Nucleo Itinerarios Formativos, formado por Projeto de
Vida, Eletivas e Nucleo Técnico, com componentes especificos para cada curso
profissionalizante.

Segundo a Seduc-GO, escolheram-se esses cursos por serem formacgdes consideradas
contextualizadas nos processos sociais e produtivos do estado de Goias, por serem requeridas
pelo mundo do trabalho e por constituirem perspectivas formativas de grande aceitagdo no meio
juvenil (GOIAS, 2021). Nota-se aqui a retomada e acentuacdo da dualidade no Ensino Médio
da rede estadual de Goiés. De um lado, o técnico, que visa a profissionalizacao/ a preparacéo
da mao-de-obra, para alguns estudantes, de outro, o regular, que ainda permanece sem
identidade definida: a preparacdo para o prosseguimento nos estudos posteriores no Ensino
Superior (formacao intelectual) e a preparacdo para 0 mundo do trabalho.

Outro Componente dos Itinerarios Formativos é o Projeto de Vida, cuja finalidade,
como ja discutido, € contribuir, fortalecer e apoiar o estudante em suas escolhas pessoais,
sociais e profissionais, com atividades de autoconhecimento, identificacdo de habilidades,
participacdo social, cidadania e de planejamento para o futuro.

No que se refere as orientacdes para a oferta da Formacao geral basica, 0 DC-GOEM
anuncia que as tematicas especificas de cada Area do conhecimento sdo tratadas de forma
integrada e interdisciplinar, ndo sendo isoladas por disciplinas. Assim, a proposta curricular
contempla o ensino de Geografia na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Essa organizacdo por meio de uma proposta integrada é interessante e necessaria, como
ja debatido a luz dos fundamentos de Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) e de Santomé
(1998). Porém, preocupa-me a questdo da formacéo inicial docente, que ainda ocorre por
campos especificos do conhecimento (disciplinar) e que pode constituir um obstaculo para o
trabalho interdisciplinar e suas perspectivas. Ademais, a organizacdo por area (materializada

inclusive nos livros didaticos e no trabalho docente) pode ocasionar a perda de identidade, ou
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de fundamentos epistemoldgicos e metodoldgicos da Geografia. A partir dessas inquietagdes,
questiona-se: como serdo estruturados e organizados os cursos de Licenciatura em Geografia
para atenderem as novas perspectivas do Ensino Meédio? Os professores em exercicio
receberam/receberdo formacdo solida para atuarem nessa etapa, com a nova organizagdo?

Além dessa integracdo no ambito da Formacdo geral basica, 0 DC-GOEM propde a
oferta de determinados Itinerarios Formativos também de forma integrada. Interessa-me
conhecer tal proposta, no contexto das Ciéncias Humanas e Sociais, assim como as orientacdes
para o ensino de Geografia na primeira parte curricular. Antes, porém, para finalizar as analises
nesta se¢do, faz-se necessario dizer que a Reforma do Ensino Médio articulada @ BNCC pode
ser um retrocesso na formacdo da juventude, porque, além de implicar perda de direito a
educacdo, recupera principios previstos na Reforma Capanema, da década de 1940 (Ensino
Secundario), e na Lei n° 5.692/71, podendo reforcar a dualidade e a desigualdade educacional:
uma educacao para as elites e outra para os que serdo por elas comandados.

Esse retrocesso € potencializado porque é alinhado a légica mercantilista de formacéo e
ao financiamento do Banco Mundial para implementacéo dessa Reforma. E possivel perceber,
no movimento que desencadeou a aprovacao da Lei n° 13.415/2017 (Reforma do Ensino Médio)
e da BNCC desta etapa, que a formagéo dos jovens deixa de ser discutida como um bem de uso
(direito) e avanga rumo a mercantilizacéo, transformando-se em um bem de troca no mercado
de trabalho e no mercado dos bens simbolicos, via privatizacdo da escola publica. Percebe-se,
assim, que, mais uma vez, o neoliberalismo orienta as politicas curriculares brasileiras. Nas
palavras de Rocha (2010),

tais politicas curriculares fazem parte de um processo mais amplo de reformas no
mundo da educacdo. Essas reformas inserem-se em um processo cujas caracteristicas
permitem afirmar estar ocorrendo uma colonizacdo da educacdo e, mais
especificamente, do curriculo, pelos imperativos da economia. Esse processo de
colonizacdo tem sido responsavel pela submissdo da educacgdo, do curriculo e, em
consequéncia, de todo o sistema de ensino as regras do mercado (ROCHA, 2010, p.
15).

Tendo as perspectivas supracitadas e sendo falaciosa, a Reforma pode agravar a
realidade educacional do Ensino Médio, causando o seu desmonte e prejuizos para a formacéao

dos jovens estudantes.

5.4 As orientagcbes do DC-GOEM para o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, nas quais se inclui a Geografia, e para os lItinerarios Formativos que

contemplam esse componente
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Em apresentacdo das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, o0 DC-GOEM explicita
que, em termos de organizagdo curricular, o Ensino Médio ndo segue a logica de seriagcdo
apresentada pelo Ensino Fundamental. Nele, a organizacéo é chamada de recursiva, formulada
com base nos pressupostos de Bruner (2006) relacionados ao curriculo em espiral. 1sso, por
permitir desenvolver as competéncias e habilidades ao longo do curso, seja qual for a escolha
feita pela escola ou rede de ensino na organizagéo curricular. Essa “concepcdo compreende que
as ideias devem ser elaboradas e reelaboradas em sucessivas aproximacdes, permitindo a
construcdo de uma compreensdo ampliada. Isso significa que as mesmas competéncias e
habilidades podem ser trabalhadas de modo espiralado, em momentos diferentes ou em outros
assuntos retornando em outra perspectiva” (GOIAS, 2021, p. 452), o que implica a abordagem
de determinados conteidos/temas por diferentes campos do conhecimento e em diferentes
momentos, inclusive de modo interdisciplinar.

Assim como na BNCC, na proposta curricular de Goids h4d competéncias especificas
para essa area, constituida por Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia, que, resumidamente,
se voltam a perspectiva de valorizar as discussdes de cunho epistemoldgico e filosofico gerais
da area; a analise da ocupacdo do espaco e a delimitacdo de Fronteiras e Territérios, com
enfoque no papel dos agentes responsaveis por essas transformacdes; a abordagem acerca das
relagOes entre sociedade e natureza em uma perspectiva socioambiental e de sustentabilidade;
ao tratamento das relagOes de producéo, capital e trabalho em uma perspectiva que permite
entender a vida em sociedade, mediada pela politica, a partir de a¢6es individuais e coletivas;
ao desenvolvimento de concepcdes e visdes de mundo, valores e atitudes de combate as
injusticas sociais, compromisso e respeito com as diversas manifestacbes humanas,
contribuindo para que os estudantes desnaturalizem condutas, percebendo a desigualdade, o
preconceito e a discriminacdo; e ao desenvolvimento da autonomia/ do protagonismo do
estudante, ao abordar a participacdo nas decisdes politicas de ordem coletiva, 0 respeito a
diversidade e o fortalecimento da cidadania, ou seja, para que os estudantes compreendam a
importancia de sua participacdo na sociedade e atuem nela de maneira critica (GOIAS, 2021).

A area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas tem por objetivo central desenvolver
a autonomia do/a estudante para a participacdo social e a maior capacidade de
abstracéo e de reflexdo critica, possibilitando a ampliagdo da sua compreensdo sobre
questdes sociais, éticas e politicas e sua atuacdo fundamentada e critica na vida
plblica, sem deixar de considerar seus lugares e identidades (GOIAS, 2021, p. 459).

De modo geral, nessa area, espera-se que os alunos adquiram/desenvolvam noc¢oes de
temporalidade, espacialidade, representacdes, relacdes de trabalho, tecnologia e poder, voltadas

a sua formacéo integral e atuac&o na sociedade, a comecar pela leitura, reflexdo e percepcao
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critica da realidade em que se inserem, pela capacidade de abstracdo (dominio tedrico-
conceitual), de questionamento e de construcdo de conhecimentos criticos, em funcdo da busca
constante da ética em toda acéo social e do exercicio da cidadania, em que a apropriacédo de
conhecimentos historicamente construidos e acumulados por cada area do conhecimento é de
fundamental importancia (GOIAS, 2021).

Para tanto, o trabalho do professor € uma dimensdo fundamental. Aqui, vale destacar
que o DC-GOEM faz referéncia ao “professor da area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas”, e ndo a professores de disciplinas especificas. Diante disso, indaga-se: nas escolas
goianas de Ensino Médio, ndo teremos mais professores especificos de Geografia? Teremos
professores da area? Se formado em Historia, Filosofia ou Sociologia, o professor podera
ensinar Geografia, ou vice-versa? Se sim, atrevo-me a prever uma intensificacdo do trabalho
docente, a acentuacdo da precarizacdo/desqualificacdo do ensino desta area e a perda das
identidades disciplinares.

No que se refere as competéncias, assim como a BNCC, para cada competéncia
especifica 0 Documento Curricular estabelece as habilidades a serem desenvolvidas. No
entanto, diferente dela, especifica os objetivos de aprendizagem (definidos com base nos eixos
cognitivos e nas competéncias e habilidades da Matriz de Referéncia de Ciéncias Humanas e
Sociais do ENEM, de 2009) e os objetos de conhecimentos necessarios para promover tais
competéncias. Vemos mais uma vez, nesta pesquisa, 0 ENEM (exame em larga escala) definir
o curriculo do Ensino Médio, o que tende a engessar e controlar o trabalho docente, além de
retirar sua autonomia e autoria no desenvolvimento curricular (APPLE, 2001) e reduzir espacos
de contextualizagdo do ensino.

Em andlise, em termos de habilidades, de objetivos de aprendizagem e de objetos de
conhecimento, o DC-GOEM contempla, para cada competéncia especifica, teorias, conceitos,
linguagens e perspectivas de cada campo do conhecimento dessa area: geograficos, historicos,
socioldgicos e filoséficos, ndo especificando a identidade de cada um deles, suas histdrias,
objetos, métodos.

Por meio de uma leitura minuciosa dos objetivos de aprendizagem, foi possivel
identificar as seguintes capacidades a serem desenvolvidas pelos estudantes, alcangadas pelo
ensino de Geografia: i) utilizar conhecimentos cartograficos, de localizacdo e orientagédo
geografica para distinguir a dindmica territorial, populacional e as relaces socioeconémicas e
ambientais que permitiram o desenvolvimento da humanidade; ii) identificar circunstancias
geogréficas das matrizes conceituais decoloniais: etnocentrismo, racismo, evolucéo,

modernidade, cooperativismo/desenvolvimento; iii) utilizar documentos geograficos, graficos,
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mapas e tabelas para compreender-se como agente social diante dos processos sociais e seus
desdobramentos politico-sociais, culturais, econdmicos, ambientais e humanos; iv) analisar
diversos fatos e fendbmenos em diferentes temporalidades e espacos; v) investigar dindmicas
socioespaciais e territoriais de diferentes sociedades; vi) compreender variadas transformacoes
socioespaciais provocadas pelos homens; vii) entender o processo de formagdo/ocupagéo
territorial e das territorialidades de diferentes lugares, incluindo de municipios goianos; viii)
utilizar a linguagem cartogréafica de forma critica e reflexiva nas diversas praticas sociais; ix)
compreender e se posicionar criticamente em relacdo a diferentes processos sociais,
econdmicos, culturais e politicos; x) dominar os conceitos de territdrio, fronteiras, Estado,
desemprego estrutural, precarizagdo do trabalho e informalidade; xi) estabelecer relagdes
escalares entre diferentes fatos e fenémenos; xii) utilizar os principios de localizagéo,
distribuicdo, ordem, extensdo, conexao, arranjos, casualidade, entre outros, que contribuem
para o raciocinio geografico no processo de analise e compreensdo espacial; xiii) compreender
maltiplos elementos, fatores e fendmenos em diferentes escalas, estabelecendo relagdes com o
seu espaco de vivéncia; xiv) perceber como a tecnologia/ meio técnico cientifico tem
influenciado na evolucéo dos processos de producdo e reproducdo do espaco geografico; xv)
compreender a dindmica socioambiental e cultural na producdo do espago geogréfico global,
xvi) analisar e problematizar as questdes ambientais variadas; xvii) identificar a relagio ser
humano-natureza predominante em diferentes modelos socioeconémicos e suas implicacGes na
organizacdo espacial, no desenvolvimento dos lugares e na sua degradacdo; xviii) identificar e
analisar as relacdes entre sujeitos, grupos, classes sociais e sociedades com culturas distintas
diante das transformacGes técnicas, tecnoldgicas e informacionais e das novas formas de
trabalho ao longo do tempo, em diferentes espagos (urbanos e rurais) e contextos; xix) analisar
e comparar indicadores de emprego, trabalho e renda em diferentes espacos, escalas e tempos,
associando-o0s a processos de estratificacdo e desigualdade socioeconémica e relacionando-o0s
com questbes do seu cotidiano, posicionando-se quando necessario; xx) compreender 0s
impactos do desenvolvimento tecnologico na organizacdo do mundo do trabalho e na
organizacao espacial; xxi) caracterizar e analisar os impactos das transformacdes tecnoldgicas
nas relagfes sociais e de trabalho (organizacdo socioespacial) proprias da contemporaneidade,
promovendo ac¢des voltadas a superacdo das desigualdades sociais, da opressao e da violagao
dos Direitos Humanos; xxii) analisar de modo critico as diversas questfes ligadas ao trabalho,
para posicionar-se e propor solucdes de equidade; xxiii) construir a partir de fontes e estudos
geograficos a ética, a cidadania, a solidariedade e o respeito, questionando toda e qualquer

forma de preconceito, discriminag&o, injustica, desrespeito e opressdo; xxiv) desenvolver acoes
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capazes de promover a democracia, a cidadania e a reducédo das desigualdades sociais em nosso
pais a partir de fontes e estudos geograficos; xxv) construir uma visdo critica sobre o papel dos
organismos internacionais no contexto dos Direitos Humanos; xxvi) e analisar as caracteristicas
socioeconémicas da sociedade brasileira, propondo medidas para enfrentar os problemas
identificados e construir uma sociedade mais prospera, justa, democratica e inclusiva.

Nas andlises correspondentes ao grupo de objetos de conhecimentos dessa &rea,
entendidos pelo DC-GOEM como conteddos, conceitos e processos, foram encontrados os
seguintes objetos geograficos, demonstrados no Quadro 27, ou que podem ser explorados pela
Geografia por sua espacialidade ou espacializagdo, ou, ainda, por comporem o rol de aportes
tedricos e metodoldgicos dessa ciéncia:

Quadro 27 — Objetos de conhecimento ligados a Geografia, contidos no DC-GOEM.

A Divisao Internacional do Trabalho (DIT) e a organizacao do espaco mundial; A producdo do espaco politico;
Brasil: biomas e formacbes vegetais; Cartografia; Classificacdo e situacdo atual de Biomas e formacdes
vegetais; Concentracdo de renda e desigualdades sociais; Conferéncias Ambientais; Consumismo; Cultura e
Globalizagdo; Cultura material e imaterial; Democracia e promocao da cidadania; Demografia; Desemprego
Estrutural; Desenvolvimento sustentivel; Diferencas salariais; Dindmica territorial e populacional dos povos
originarios americanos, africanos, europeus e orientais; Diversidade cultural em Goias; Economia brasileira,
globalizacdo e desigualdade; Energia no Brasil; Escala geogréafica; Escravidao; Espaco geografico e paisagem;
Espaco Mundial; Estratificacdo social; Geografia da Populacdo Brasileira; Geopolitica dos recursos naturais;
Geopolitica Mundial; Globalizacdo e movimentos sociais; Guerra Fria; Histéria de Goias, Colonizacdo e
Bandeiras; Indigenas, Quilombolas, Ribeirinhos, Ciganos; Matriz energética e fontes alternativas; Meio
ambiente; Meio técnico-cientifico; Meio urbano; Mercadoria, preco, valor de uso e valor de troca; Modelos
Econdmicos; Modo de Producdo Capitalista; Movimentos populacionais; Movimentos sociais; Movimentos
sociais no Brasil; Mundo Contemporaneo; Mundo do Trabalho; Neoliberalismo; Organismos Internacionais;
Origens do Sistema Capitalista; Primeira Guerra Mundial; Problemas ambientais; Processos de ocupagdo do
territério brasileiro; Producéo do espaco geogréafico; Racismo; Regido(des); Relevo, Hidrografia, Solo, Clima,
Vegetacdo; Segunda Guerra Mundial; Serviddo; Subjetividade; Taylorismo e Fordismo; Temas Decoloniais;
Temaética ambiental; Territdrios e Fronteiras em Goids; Territorios; Trabalho e emprego; Trabalho infantil;
Trabalho livre; Trabalho rural e urbano; Transformag6es das paisagens naturais; Transformag¢6es do mundo do
trabalho; Unidades de conservacdo; Vegetacdo e os impactos do desenvolvimento.

Fonte: GOIAS, DC-GOEM (2021).

Em termos tedricos e conceituais, as Ciéncias Humanas e Sociais foram diluidas, tendo
em vista o desenvolvimento de competéncias e habilidades especificas e a interdisciplinaridade.
Nesse processo, embora contemple diversos e importantes temas e contetdos, além de alguns
conceitos e principios geograficos, e apresente perspectivas critica e humanista de formacéo, o
DC-GOEM esvazia o arcabouco tedrico-metodologico da ciéncia geografica, minimiza seus
conteddos e/ou sonega conhecimentos/aportes centrais desse campo, especialmente por nédo
mencionar os conceitos fundantes e as categorias da Geografia, nem reconhecé-los enquanto
vias/instrumentos de anélise e interpretacdo do espago/ da realidade. Germano, Pereira e Braga

(2021) corroboram essa compreenséo, ao afirmarem que, com a Reforma do Ensino Médio, a
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Geografia ficou aquém do seu potencial pedagogico, tendo seu contetdo restringido e diluido
a uma perspectiva de integragdo curricular, que pode comprometer fortemente a leitura de
mundo, a atuacdo e a intervencao dos estudantes.

As analises ndo permitiram compreender os objetos de estudo de cada ciéncia, nem o
método para o ensino e a aprendizagem dessa &rea. Embora 0 DC-GOEM apresente
pressupostos da concepgdo socioconstrutivista e perspectivas critica e humanista de formacao,
ndo explicita qual(is) é/sdo a(s) perspectiva(s) tedrico-metodologica(s) da Geografia a que se
vincula(m). Se o curriculo orienta as praticas de ensino, essa informacéo deveria constar, com
clareza, no Documento Curricular Referéncia da rede goiana, a fim de viabilizar os objetivos
preestabelecidos. Ademais, se a proposta visa a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade,
a especificacdo das identidades disciplinares é fundamental, pois, para que haja a
interdisciplinaridade, por exemplo, é preciso considerar o robusto arcabouco tedrico-
metodoldgico e/ou as especificidades das disciplinas.

O ensino de Geografia, ndo isolado disciplinarmente, é contemplado nos Itinerarios
Formativos do Curriculo Referéncia da rede estadual de educacéo de Goias, que, como ja dito,
consistem no Nucleo formado por componentes curriculares eletivos (de escolha dos
estudantes). No DC-GOEM, sdo apresentadas propostas de Itinerarios por é&rea do
conhecimento, sendo os das Ciéncias Humanas e Sociais: i) Ser jovem; ii) e Toda forma de
poder.

O Itinerario Ser jovem “aborda habilidades e competéncias que tratam dos aspectos
sociais, culturais, politicos e econdmicos das juventudes no Mundo, no Brasil e em Goias”
(GOIAS, 2021, p. 512). Para tanto, utiliza os conhecimentos da Area para solucéo de conflitos
cotidianos e os conhecimentos sobre direitos das juventudes para mediar e propor solucdes para
questdes e problemas socioculturais e ambientais de seus espacgos de vivéncias. O segundo
Itinerério, Toda forma de poder, “trata das relagdes de poder no decorrer dos procesSos
historicos, desenvolvendo habilidades e competéncias vinculadas aos temas como democracia,
autoritarismo, relagdes politicas e processos historicos de dominagdo” (GOIAS, 2021, p. 512),
de modo que os estudantes compreendam as implicagdes das relagdes de poder na sociedade e
intervenham nelas a partir de uma participacdo politica consciente e democratica.

Além desses, sdo apresentadas propostas de Itinerarios Formativos integrados: i)
Ciéncias Humanas e Sociais com Ciéncias da natureza e suas tecnologias: Agropecuaria:
histdria, processos econdémicos e tecnoldgicos em Goias; ii) Matematica e suas tecnologias com
Ciéncias Humanas e Sociais: Matematicidades; iii) e Ciéncias Humanas e Sociais com

Linguagens e suas tecnologias: Viagem ao redor de Mama Gaia.
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O ltinerario Agropecuéria estuda a expansdo da atividade agricola em Goiés, com
destaque para a agropecuaria e suas implicacfes na producdo e transformacdo do espaco
ambiental, social, geografico e historico desse estado. Seu objetivo é explorar a tematica por
meio de diversos processos de naturezas geografica e histdrica, assim como dos seus aspectos
fisicos, quimicos e bioldgicos, tendo em vista a sustentabilidade (GOIAS, 2021).

O ltinerario Matematicidades tem como objeto de estudo as cidades/questdes urbanas,
em seus aspectos historicos, geograficos, matematicos/estatisticos, socioldgicos e filosoficos.
A finalidade da proposta € possibilitar aos estudantes a compreensdo critica do conceito de
cidade, o conhecimento da histéria e a percep¢do de sua cidade em diversas dimensdes, a
compreensdo do processo de urbanizacdo e do crescimento das grandes metropoles e
megalopoles, o conhecimento do sistema de redes urbanas e da hierarquia urbana, a analise do
planejamento urbano, da ocupacdo sustentavel e justa do espaco urbano, a proposicdo de
solucBes de infraestrutura que viabilizem o uso desse espaco, a analise critica dos servi¢os
publicos ou privados oferecidos na cidade e a percepcao da importancia das principais questdes
urbanas que envolvem sua qualidade de vida e o seu cotidiano, compreendendo o seu papel na
construcdo da cidade (GOIAS, 2021).

O ltinerério integrado Viagem ao redor de Mama Gaia pretende dar visibilidade as
figuras femininas em suas multiplas identidades, de modo a contribuir para o processo de
empoderamento de jovens estudantes em sua formagdo humana, critica e integral, assim como
na reducdo dos efeitos da desigualdade de género (a violéncia contra a mulher), envolvendo a
educacdo e a conscientizacdo de todos.

Na analise das proposicdes tedrico-metodoldgicas desse Itinerario, a perspectiva critica
de formacdo presente nele despertou a minha atencdo. O estudo dos seguintes objetos de
conhecimento é proposto: i) As raizes historicas dos movimentos feministas: aspectos, sociais,
politicos e econdmicos; ii) O feminismo e o Estado de Direito: historico legislativo e lutas pela
igualdade de direitos; iii) Sexo, raca e Classe: estudos sociolégicos sobre 0 movimento
feminista no Brasil, LGBTQIA+fobia, misoginia e discursos machistas; iv) Dados estatisticos
em Goias, Brasil e no mundo: paralelos da violéncia de género e feminicidio; v) Processos
Histdricos: Movimentos Sociais e populares no Brasil Contemporaneo; vi) Ditadura Militar no
Brasil: as mulheres que ousaram lutar; vii) Ondas do Feminismo: raizes e concepgdes tedricas
sobre este processo historico; viii) Quem sdo elas? Representacbes do feminino (negro,
indigena e branco) nas midias, esporte, artes, ciéncias, livros, publicidade, novelas; ix) Como o
aborto é visto no Brasil e no mundo? x) A reproducéo da forga de trabalho na economia global

e a revolucdo feminista inacabada; xi) Mudancas no modelo de organizacdo familiar — mulheres
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chefes de familia; xii) Figuras femininas (inter)nacionais e goianas; Xiii) Marxismo, Feminismo
Radical e Sociologia: principios de uma fundamentacdo teérica para os feminismos; Xiv)
Préaticas de violéncia e silenciamento; xv) Efeitos dos problemas familiares no desempenho
escolar do/a estudante (assédio, alcoolismo, drogas, violéncia doméstica); xvi) Historia de
mulheres quilombolas indigenas no territorio nacional e em Goias, resisténcia no periodo
colonial e/ou contemporaneo (quilombo dos Palmares, comunidades indigenas), pluralidades
linguisticas e socioculturais, origens e memorias; xvii) Esfera (inter)nacional — formacéo
historica de comunidades de povos refugiados ou daquelas populacdes que vivem a situacao de
exilio ocasionada por questdes politicas, religiosas e culturais que cerceiam a liberdade e
direitos da mulher em multiplas identidades; xviii) Movimentos Sociais relacionados ao tema
aborto; xix) Necropolitica, violéncia obstetricia, Direitos Civis, Politicos e Sociais; xx) e
Estratégias de combate a violéncia de género e feminicidio: o que ja existe? Novos
empreendimentos? (GOIAS, 2021). Compreende-se que tais temas e contetidos configuram-se
enquanto instrumentos intelectuais de luta, libertagdo/emancipacéo feminina e de producdo de
humanidade, em que a participacdo da Geografia pode ser significativa.

O estudo das orientacdes do DC-GOEM para o ensino das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas e para os Itinerarios Formativos que contemplam a Geografia provoca muitas
inquietacOes, sobretudo ao se observar a negacdo de conhecimentos importantes para a
formacao dos sujeitos, o aniquilamento/ a perda de contetidos geogréaficos, a descaracterizacdo
dessa ciéncia, o retrocesso no campo da Geografia Escolar e 0 empobrecimento da proposta de
ensino para o Ensino Médio, que podem afetar o desenvolvimento dos escolares, especialmente
no processo de compreensdo do mundo contemporaneo em suas complexas espacialidades e no
exercicio da cidadania. Além disso, outros motivos de inquietacdo sdo: i) o fato de a referida
proposta curricular apresentar temas ousados, que, certamente, por lacunas na formagéo, os
professores terdo dificuldade em abordar; ii) a incompreenséo da proposta a ser implementada,
pelos profissionais das escolas; iii) e a provavel inviabilidade de sua implementacdo (trabalho
interdisciplinar, auséncia de processos formativos consistentes orientados aos fins

preestabelecidos, condigdes fisicas e estruturais inadequadas).

5.5 Os desdobramentos da Reforma do Ensino Médio na organizagéo curricular do CEPI
(2022): a Geografia em questéo

No CEPI, com a implementacdo do novo Ensino Médio, iniciada em 2022 (nas turmas

da 12 série), a organizacdo curricular ficou como demonstrada no Quadro 28:
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Quadro 28 — Matriz Curricular do CEPI — novo Ensino Médio (2022).

AREAS DO COMPONENTES 12 Série 23 Série 32 Série
CONHECIMENTO CURRICULARES CHS | CHA | CHS CHA CHS | CHA
| Lingua Portuguesa 4 160 4 160 4 160
< LINGUAGENS E SUAS Arte 1 40 1 40 1 40
S TECNOLOGIAS Educacao Fisica 2 80 1 40 1 40
g Lingua Estrangeira Moderna — 2 80 1 40 1 40
O Inglés
é I Fisica 1 40 1 40 1 40
L CIENCIAS DA NATUREZA E Quimica 1 40 1 40 1 40
8 SUAS TECNOLOGIAS Biologia 1 40 1 40 1 40
L 11 Matematica 4 160 4 160 4 160
2“ MATEMATICA E SUAS
S TECNOLOGIAS
g v Historia 1 40 1 40 1 40
T CIENCIAS HUMANAS E Geografia 1 40 1 40 1 40
SOCIAIS APLICADAS Filosofia 1 40 1 40 B -
Sociologia 1 40 - - 1 40
SUBTOTAL 20 800 17 680 17 680
Eletivas | 2 80 2 80 2 80
Eletivas Il 2 80 2 80 2 80
Protagonismo Juvenil 2 80 2 80 2 80
MG Estudo Orientado | 2 80 2 80 2 80
Estudo Orientado 11 2 80 1 40 2 80
Projeto de Vida 2 80 2 80 - =
SUBTOTAL 12 480 11 440 10 400
Trilha Integradora
(Ciéncias da Natureza e
Matematica)
& Préticas Experimentais
< 12 série: 2 Matematica; 1
f', Fisica; 2 Biologia; 1 Quimica . 2 g 2 & =
O 23 série: 1 Matematica; 2
g:f Fisica; 1 Biologia; 2 Quimica
) 32 série: 1 Matematica; 1
o Fisica; 1 Biologia; 1 Quimica
,9( Trilha Integradora
%:’" (Ciéncias Humanas e
[0 Linguagens)
Q Preparagdo Pos-Médio
E 12 série: 1 Historia; 1
= Geografia; 1 Filosofia; 1
g Sociologia; 2 Lingua
S Portuguesa; 1 Lingua
o CURRICULAR Geografia; 1 Filosofia; 1
8 Sociologia; 1 Lingua
%) Portuguesa; 2 Lingua
o Estrangeira
P 3% série: 2 Historia; 2
% Geografia; 2 Lingua
Z Portuguesa; 1 Lingua
E Estrangeira
Trilha de Ciéncias da
Natureza: Biologia; Fisica;
Quimica
Trilha de Ciéncias Humanas:
Historia; Geografia; Filosofia;
Sociologia 0 0 4 160 7 280
Trilha de Matemética
Trilha de Linguagens: Lingua
Portuguesa; Arte; Inglés;
Educacéo Fisica
SUBTOTAL 13 520 17 680 18 720
< SUBTOTAL 25 1000 28 1120 28 1120
CARGA HORARIA TOTAL GERAL (aulas de 45 1800 45 1800 45 1800
FINAL 50 min)

Fonte: Documento disponibilizado pelo gestor do CEPI estudado (2022).
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Pela Matriz, percebe-se que a Geografia, no Nlcleo de Formacéo geral bésica, foi mais
estreitada do que nas escolas de tempo parcial, tendo os estudantes apenas uma aula por semana
em cada série, com a promessa de aprofundamento dos conhecimentos geogréaficos/ das
aprendizagens por meio de Trilhas, componentes curriculares do Nucleo Itinerarios Formativos.
Tal estreitamento impde a diminuicdo de oportunidades de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento e pode acarretar o desmantelamento do ensino de Geografia que vinha sendo
desenvolvido na instituicao, cuja organizacdo curricular permitia ampliacéo e diversificacdo da
formacéo geografica, até mesmo o enriquecimento, o aprofundamento e o desdobramento de
conhecimentos, melhorando a sua qualidade com aprendizagens significativas.

E possivel que, sem tempos e espagos suficientes para uma formagcao basica no Ndcleo
de Formacdo geral, tal formacéo ocorra de forma aligeirada na segunda parte curricular, por seu
tempo reduzido, eliminando os espacos de ampliacdo e diversificacdo de temas e conteidos
geogréficos, que sao significativos e valiosos, como disseram os estudantes. Por constituir-se
um Ndcleo de Aprofundamento e Flexibilidade, também é possivel que o ENEM, referéncia na
definicdo das habilidades e dos objetos de conhecimento para o Ensino Médio, os vestibulares
e as avaliacdes em larga escala de Goias retirem a liberdade de atuacdo do professor e a
personalizagéo curricular, ao definirem o que deve ser aprofundado e trabalhado ao longo do
curso, em funcéo da melhoria do desempenho dos discentes/ da escola nesses exames.

Nesta pesquisa, o tempo foi compreendido como uma dimensdo fundamental no
processo de formacdo (BRAGANCA, 2014; HARGREAVES, 2014). Assim, foi considerado
como condi¢cdo para o0 processo de ensino-aprendizagem (TARDIF; LESSARD, 2011) de
Geografia e o desenvolvimento dos estudantes, sendo também oportunidade para a realizacéo
desse processo. Logo, entende-se que tempos insuficientes/estreitos, sobretudo a formacéo
béasica, como imposto pela Reforma, afetam a aprendizagem e a formacao dos estudantes. Neste
caso, o tempo reduzido configura-se como horizonte de limitacdo, pois tende a inibir o0 processo
formativo.

Por essas questdes, hd o entendimento de que a proposta analisada pode provocar o
aligeiramento da formacé&o da juventude e reforcar a dualidade da educacdo publica, que a meu
ver confronta o direito dessa juventude de se apropriarem de conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade no sentido de construirem sua humanidade e desenvolverem a
consciéncia critica da realidade.

Em resumo, nas analises deste capitulo, que visou a debater as possiveis implica¢des da
Reforma do Ensino Médio no ensino de Geografia e na formacéao dos estudantes do CEPI, foi

evidenciado que o novo arranjo do Ensino Meédio, no Brasil, tende a provocar o estreitamento,



253

aminimizacdo e o empobrecimento da formacéo béasica dos estudantes, causando danos em seu
processo de desenvolvimento. Isso se da pelo ataque a formacdo humanista, pela concepcéao
reducionista impressa na Reforma, pela perda de direitos, pela negacdo a ciéncia, pelo
estreitamento curricular e/ou sonegacdo de conhecimentos e pelo discurso sedutor de
flexibilizag&o curricular e interdisciplinaridade.

Em Goiés, a luz das referéncias da BNCC, das DCNEM’s e da Lei n® 13.415/2017, o
novo Ensino Médio, embora com roupagens novas, retoma e acentua o carater dualista desta
etapa, assim como tende a fragilizar/minimizar/arruinar a formacao geral basica, ao reduzir
tempos e espacos de campos do conhecimento fundamentais ao desenvolvimento dos
estudantes, como as Ciéncias Humanas e Sociais, que contribuem fortemente para o
desenvolvimento do pensamento critico e a formacao cidadd, e ao dividir o tempo de formacéo
basica com a profissionalizacdo desses sujeitos, para atender um projeto de ampliacdo e
flexibilizacdo curricular voltada a interesses econdmicos/mercadologicos.

Isso se torna ainda mais preocupante quando tal projeto, que tem perspectivas,
orientacdes e participacdo de agentes neoliberais, autoriza a ampliacéo da carga horaria via EaD
— podendo, ao acentuar o acesso desigual ao conhecimento, tornar-se um modelo excludente de
educacao e precariza-la — e o esvaziamento do Nucleo de Formac&o geral béasica, para atender
tais demandas. Diante desta realidade, ndo restam ddvidas de que presenciamos o desmonte
elou a deformacdo do Ensino Médio brasileiro que, em seu desenho atual, pode acarretar
prejuizos formativos e acentuacdo das disparidades ja existentes.

No que se refere a Geografia, evidenciou-se, com a atual organizacdo curricular de
Goias, a perda de tempos na Educacdo Bésica e a imposicdo de restricdo no acesso ao
conhecimento geografico, passivel de acarretar estreitamento no ensino dessa ciéncia, formacéao
rasa/insuficiente e, mais uma vez, danos/perdas formativos(as). Também foi evidenciado, no
ambito da prescricdo que projeta a organizagdo por area do conhecimento, o esvaziamento do
arcabouco  tedrico-metodolégico da  ciéncia  geografica e/ou sonegacdo  de
conhecimentos/aportes centrais desse campo, como 0s seus conceitos fundantes e categorias,
que sdo essenciais para a leitura, compreensao e intervencéo social.

No que tange & organizagdo curricular por area do conhecimento, cumpre dizer que o
DC-GOEM apresenta uma proposta diversificada e com perspectivas critica e humanista de
formacéo, inclusive para os estudos geograficos na parte dos Itinerarios Formativos. Ainda
assim, ha aspectos preocupantes, como o foco em temaéticas integradas que visam ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades, a referéncia ao professor da area e ndo ao

professor de Geografia (0 que sinaliza a intensificagdo do trabalho docente e crise na docéncia),
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a possivel descaracterizacdo ou perda das identidades disciplinares por meio da dilui¢cdo dos
seus conteldos em nome de uma perspectiva integrada, e a acentuacdo da precarizagdo do
ensino desta area.

De modo especifico, a Reforma goiana impds o estreitamento do ensino de Geografia
no ambito da Formacdo geral, ao reduzir as possibilidades/oportunidades de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento dos discentes, podendo afetar a leitura, compreensdo e
capacidade de intervencdo social desses sujeitos. Além disso, provoca 0 seu
empobrecimento/esvaziamento e prejuizos formativos aos estudantes do CEPI.

No entanto, tendo por referéncia essa realidade e a competéncia dos professores, é
possivel projetar outros rumos: i) o uso qualitativo do pouco tempo que possuem para
desenvolver um ensino de Geografia potente, que tenha sentido para os alunos; ii) e a luta pela
revogacdo dessa Reforma (ou por nova e consistente reforma), em prol de uma escola pensada
e construida especialmente pelos professores e pelos estudantes. Enfim, fica como indicagéo de
pesquisas futuras a seguinte questdo: na pratica, quais os rumos da Geografia no Ensino Médio,
pos Reforma, e seus impactos no processo de ensino-aprendizagem?

Tendo por referéncia os resultados desta pesquisa e a constatacdo de que tempo, espaco
e praticas sdo dimens@es/elementos fundamentais no processo de ensino-aprendizagem e de
formagé&o dos estudantes, cabe enfatizar que a educacao de qualidade néo se efetiva sem tempos
e espacos suficientes e sem potentes praticas de ensino. De igual modo, ndo se efetiva com
ataques ao conhecimento/ as ciéncias, com 0 esvaziamento/estreitamento da formacéo basica,
com a depreciacdo de determinados campos do conhecimento e a centralidade de outros, com
a légica econdémica/mercadoldgica orientando o trabalho da escola. Por tudo isso, torna-se
necessaria a luta pela valorizacdo da Geografia Escolar, pois ela contribui fortemente para a
formacdo plena dos individuos e para a constru¢do de novas sociedades e novo modelo

civilizatorio, com mais humanidade, igualdade, justica, democracia e cidadania.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objeto de estudo o ensino de Geografia no contexto da escola
de tempo integral a luz da politica de educacdo em tempo integral do estado de Goiés. A tese
defendida foi a de que tempos, espacos e praticas sdo dimensdes fundamentais e que influem
no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, por serem tanto horizontes de possibilidades
(facilitadores) quanto de limitagOes (inibidores) nesse processo; portanto, tempos e espacos
estruturados, dotados de possibilidades educativas, e potentes praticas docentes contribuem
para a formacéo dos estudantes.

Esta Tese tem seu carater inédito quando se debruca sobre a realidade especifica do
ensino de Geografia desenvolvido em um Centro de Ensino em Periodo Integral localizado na
cidade de Formosa-GO e, pelas analises, constata-se que 0 tempo, 0 espaco e as praticas
docentes sdo aspectos fundamentais do processo formativo nesse campo disciplinar,
evidenciando as possibilidades da ETI para a formagdo geogréfica e da Geografia para a
formacdo plena dos individuos. Por isso, ela traz contribui¢es importantes para a Geografia
Escolar e para a educacdo, de modo geral, ao mostrar a importancia/ o valor desses elementos
para o ensino e a aprendizagem, sobretudo no contexto de Reforma do Ensino Médio brasileiro.

O ponto de partida desta pesquisa foi a realidade empirica, com a observagdo de um
ensino de Geografia diferenciado desenvolvido em uma escola de tempo integral, que em suas
aparéncias parecia dinamico, amplo, diversificado, potente para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos jovens escolares, o que possivelmente se relacionava ao modelo
educacional adotado pelo estado de Goias, em sua politica de tempo integral, e as dinamicas de
trabalho dos professores.

Como discutido, as praticas pareciam se diferenciar de muitas ainda realizadas em
escolas brasileiras — inclusive de praticas ja vivenciadas ao longo das minhas trajetorias
académica e profissional, muitas de cunho puramente tradicional, desinteressantes,
inconsistentes e sem sentido aos escolares —, e poderiam estar contribuindo para a melhoria dos
indices educacionais da instituicdo, apds a implementacdo do tempo integral. O interesse pela
investigacdo aumentou com o ataque a Geografia ocasionado pela Reforma do Ensino Médio
que, orientada por principios economicistas, sinalizava perda de tempo e espago dessa ciéncia
na Educacdo Basica e, com isso, o desmantelamento daquele ensino, a partir da reducéo de sua
carga horaria, e danos formativos.

Tendo por referéncia essa motivacdo e problematica, as questdes que orientaram a

construcdo desta pesquisa foram: a que esta relacionada a dindmica de trabalho dos professores
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de Geografia daquele CEPI? H4 relacdo com a proposta de ensino de Geografia para o Ensino
Médio da rede estadual de educagdo de Goias? A implementacdo da educagdo em tempo
integral na institui¢do repercutiu no processo de ensino-aprendizagem? Se sim, em que medida
e por meio de quais inovacdes? Qual a estrutura e as potencialidades daquela Geografia
Escolar? Quais sdo as percepcfes dos estudantes sobre a mesma? Quais as possiveis
implicacbes da Reforma do Ensino Médio no ensino de Geografia e na formagdo desses
sujeitos? O objetivo geral do estudo foi o de foi compreender a dinamicidade do ensino de
Geografia daquele CEPI e a que aspectos ela estava relacionada, com enfoque na maneira como
a implementacdo do tempo integral na instituicdo repercutiu no processo de ensino-
aprendizagem dessa ciéncia, em suas potencialidades e no modo como a Reforma do Ensino
Médio pode afetd-lo. J& os objetivos especificos ligaram-se diretamente a cada uma das
questdes norteadoras do trabalho.

Cumpre dizer que, em razdo da natureza do problema de pesquisa, também busquei
transformar este trabalho em instrumento de enfrentamento e resisténcia aos ataques neoliberais
a ciéncia geografica, mostrando que a Geografia é necessaria, insubstituivel e util a formacéo
basica e ao desenvolvimento dos estudantes e, por isso, deve obter a mesma importancia dos
demais campos do conhecimento, ndo ocupando lugar secundario/periférico nos curriculos da
Educacdo Baésica e no processo formativo.

Com a finalidade de conhecer o objeto para além da realidade aparente, descobrindo a
que ela esta relacionada e, assim, chegar a uma compreensdo mais consistente da mesma,
diferentes fontes de pesquisa foram utilizadas, sendo as informacdes e os dados analisados a
luz da técnica andlise de contetdo e da Técnica da Triangulacdo de fonte de dados.

A primeira fonte de investigacdo foi o Curriculo Referéncia de Goias (2012), com o
propdsito de compreender a proposta de ensino de Geografia para o Ensino Médio da rede
estadual de educacdo, enfatizando suas orientacBGes tedricas e metodoldgicas. A pesquisa
documental evidenciou que os pressupostos tedrico-metodoldgicos do Curriculo Referéncia,
documento norteador das praticas escolares, dialogam com as perspectivas Histérico-Cultural
e Critica de educacdo, e referem-se aos aportes e fundamentos centrais da ciéncia geogréfica.
Todavia, apresenta algumas fragilidades, tais como: i) abordagens rasas, generalistas ou pouco
esclarecedoras, 0 que forcou a busca de outros documentos curriculares para a compreensdo de
suas proposicdes; ii) e organizacdo curricular bimestralizada, configurando o curriculo como
instrumento definidor do trabalho escolar.

Diante dessas evidéncias, foram destacadas as potencialidades das perspectivas

educacionais socioconstrutivista e critica para o ensino de Geografia, considerando-as como
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adequadas e necessarias & formacgdo dos estudantes, principalmente pela valorizagcdo da
atividade, da aprendizagem significativa, da interacdo, das media¢Oes, da variedade
metodoldgica, da contextualizacdo, da formacao conceitual, dos conhecimentos cotidianos, da
integracdo curricular, assim como pelas expectativas de formacdo cidada (que inclui a tomada
de atitudes) e/ou de democratizacdo e humanizagdo da sociedade, por intermédio da Geografia
enquanto um poderoso instrumento de transformacéo social.

Diante da organizacdo bimestralizada, cuja selecdo de contelidos dava-se a partir das
Matrizes de Referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica e do Exame Nacional do
Ensino Médio, foi discutida a questdo de que o curriculo referéncia é uma bussola para a pratica
educativa, ndo sua ferramenta definidora, ainda mais tendo em vista as avaliages externas.
Enquanto instrumento definidor, com perspectiva produtivista, ele controla, engessa e aliena
sobretudo o trabalho do professor, que perde, nesse processo, sua autonomia e/ou liberdade de
ensinar (APPLE, 2001; SACRISTAN, 2000). O meio apresentado para a superacdo desse
problema é a luta docente, de forma inteligente, em prol do trabalho autoral, da efetivacdo de
sua autonomia e de mais participacdo no processo de elaboracdo do curriculo
prescrito/referéncia.

Ao buscar compreender a dindmica de trabalho do CEPI e os efeitos da integralizagéo
escolar no processo de ensino-aprendizagem de Geografia, que ocorreu por meio de entrevistas
com os professores dessa disciplina e de pesquisa documental, inicialmente deparei-me com
uma escola de Ensino Médio com modelos pedagodgico e de gestdo diferenciados, que se
desdobram em organizacdo, funcionamento, filosofia, funcbes, curriculo, metodologias,
avaliacdo, pedagogia e principios escolares especificos.

Na conversa com os professores, com o intuito inicial de caracteriza-los, muitas
questdes surgiram, que nao puderam ser aprofundadas em razdo dos limites estabelecidos para
este trabalho, mas cabe retoma-las aqui por serem férteis para estudos futuros. Séo elas: i) a
relacdo entre as condi¢Bes socioecondmicas e a opgdo pelos cursos de licenciatura; ii) a
influéncia de um bom professor de Geografia da Educacéo Basica na escolha do curso em nivel
superior; iii) o perfil, especialmente a didatica, do professor formador e seus desdobramentos
na atuacdo do professor na escola; iv) os dilemas das licenciaturas brasileiras e da formacéo
continuada; v) a desvalorizagdo profissional; vi) a exaustiva jornada de trabalho do professor
da Educacdo Baésica; vii) os investimentos insuficientes na educacdo publica; viii) as
coordenagdes pedagogicas como espacos de formacdo continuada; ix) a potencialidade do

professor-pesquisador para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem; x) a solidao
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pedagogica de professores na Educacdo Bésica (falta de respaldo/suporte pedagdgico); xi) e a
escola de tempo integral como possibilidade de melhoria da qualidade educacional.

De modo geral, a pesquisa revelou dois professores experientes, sensiveis, criticos,
dindmicos, que se identificam com a profissdo e a area em que atuam, cujas trajetorias
académicas e profissionais foram marcadas por desafios que contribuiram para a construgédo de
suas identidades docentes, que repercutem em seus trabalhos. No que diz respeito ao modelo
de educacdo em tempo integral e a dindmica de trabalho do CEPI, os professores os avaliam
positivamente, destacando seus principios, metodologias e a organizacdo pedagogica, assim
como o trabalho geral desenvolvido pela instituicéo.

De modo mais especifico, destacaram que tal modelo de educacdo possibilita: i) maior
interacdo entre 0s sujeitos e criacdo de vinculo afetivo entre eles e a escola, possibilitadas pela
atuacdo multidisciplinar dos docentes, pela Pedagogia da Presenca, pela Tutoria e pela jornada
integral dos estudantes e dos professores; ii) a reconstrucdo pessoal e profissional, sobretudo
pela organizacdo do trabalho pedagdgico, das metodologias e dos principios escolares; iii) e a
ampliacdo dos tempos e espacgos de ensino-aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento dos
escolares.

Esses profissionais também consideram que a melhoria da qualidade da educacdo da
instituicdo esta relacionada ao bom trabalho desenvolvido pelos docentes. Entretanto,
gueixaram-se da falta de infraestrutura adequada ao desenvolvimento das atividades, levando-
me ao entendimento de que a ampliacdo e melhoria dos espacos fisicos e das condicdes de
trabalho da escola, de modo geral, ndo ocorreram na mesma proporc¢do da ampliacdo do tempo
e das fungdes escolares. Defendeu-se, nesta parte do trabalho, que os investimentos na escola
de tempo integral sejam compativeis com sua jornada e a responsabilidade que Ihe é atribuida.

No didlogo com os docentes, apareceram outras questdes tais como a que indica que as
avaliacBes engessam e controlam o seu trabalho, que a dedicacdo exclusiva do professor é
necessaria numa escola de tempo integral, que o processo interacionista e a afetividade sdo
essenciais a aprendizagem e que a integralizacdo escolar ampliou qualitativamente os tempos e
espacgos de ensino-aprendizagem, contribuindo para a melhoria da qualidade educacional do
CEPI. Para eles, o tempo foi uma dimensdo importante nesse processo, assim como a
organizacdo e a integracéo curricular, a atuagdo multidisciplinar, as variadas possibilidades de
intervengdes no processo formativo dos escolares, a diversificagdo das atividades e a boa
atuacdo da equipe. Tais evidéncias atestam que tem ocorrido uso adequado/qualitativo dos

tempos escolares, os quais tém se configurado como horizonte de possibilidades na instituicao.
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Nesta pauta das entrevistas, surgiram outras questdes que podem ser investigadas
futuramente: 1) o papel da gestéo e a participagao dos pais na melhoria da qualidade da educagéo
escolar; ii) a importancia da dedicacao exclusiva do professor em unica escola a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem; iii) a liberdade/autonomia do professor na definicdo do
curriculo e seus desdobramentos na aprendizagem; iv) a rigidez e inflexibilidade nos processos
avaliativos e suas implicagbes no desenvolvimento dos estudantes; v) a insuficiéncia de
recursos didatico-pedagdgicos em escolas de tempo integral; vi) os desafios enfrentados pelos
alunos com necessidades especiais na escola de tempo integral; vii) a potencialidade do tempo
integral no desenvolvimento de projetos, no trabalho interdisciplinar e na construcdo de
conhecimentos; viii) e a dualidade ou a falta de identidade do Ensino Médio brasileiro.

Em relacdo aos efeitos da integralizacdo da escola no processo de ensino-aprendizagem
de Geografia, os professores citaram: i) a criacdo de espaco préprio ao ensino de Geografia
(sala temadtica), que possibilita a dinamizacdo das aulas e favorece uma aprendizagem
significativa; ii) a formacgdo geogréafica mais contextualizada, oportunizada pela atuacéo
multidisciplinar e a dedicacdo exclusiva, que facilitam a interacdo, a aproximacédo e melhor
conhecimento dos alunos (seu dia-a-dia, suas vidas, seus mundos experienciais, suas
geografias), o que propicia o relacionamento dos conteidos trabalhados com as realidades
vividas e 0s espacos desses sujeitos, tornando-os significativos; iii) a ampliacdo do processo de
ensino-aprendizagem de Geografia, que se deu pelo regime de dedicagéo exclusiva e a atuagédo
docente em outros componentes curriculares no @mbito do Nucleo Diversificado, assim como
pela viabilidade da realizacdo de parcerias com outros professores e do trabalho interdisciplinar,
tornando as aulas diferenciadas e motivadoras/atraentes, inclusive pela propria liberdade dos
professores na construgédo e desenvolvimento curricular na parte diversificada; iv) e melhoria
da qualidade da aprendizagem, conduzindo-me a consideracao de que a ampliacdo de tempos e
espacos escolares repercutiu em mais e melhor aprendizado em Geografia, caracterizando esses
elementos enquanto horizontes de possibilidades, ou facilitadores da formagéo.

Nesta parte do trabalho, embora com as limitacGes do contexto pandémico, sobretudo
pelo impedimento de realizacdo da pesquisa de campo, que permitiria vivenciar essa realidade
relatada pelos professores, foi possivel perceber que tempos, espacos e o trabalho docente séo
elementos importantes/fundamentais para a aprendizagem geografica e a formacéo dos jovens
escolares.

Cumpre dizer que, embora o0 modelo de educagdo em tempo integral do CEPI tenha
propiciado ampliagdo das possibilidades educativas e melhorias educacionais e/ou formativas,

foram encontradas algumas fragilidades. As analises revelaram principios neoliberais nos
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documentos, com énfase na perspectiva produtivista/eficientista, que provocam a intensificacao
e precarizacdo do trabalho docente a partir da ampliacdo de sua jornada e de suas funcées e/ou
responsabilidades a luz de logicas que visam ao alinhamento da formacéo da juventude aos
preceitos mercadologicos/econdémicos. No entanto, a identificacdo de tais perspectivas ndo me
impediu de destacar suas possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem de Geografia,
explorando suas potencialidades, especialmente apds os professores revelarem que a integracao
escolar oportunizou a ampliacéo e o0 enriquecimento desse processo.

No capitulo em que me debrucei sobre o ensino de Geografia por meio de entrevistas
com os professores e de pesquisa documental com as atividades desenvolvidas por eles e seus
planos e projetos de ensino, os resultados revelaram um ensino diversificado, dindmico e
ampliado, tanto em termos de organizacdo curricular quanto de processos didatico-
pedagdgicos, levando a percepcdo de que a dindmica de trabalho desses profissionais relaciona-
se as suas personalidades/ aos seus perfis docentes (concepcdes, propostas, praticas) e ao modo
de implementacdo do modelo de educacdo da instituicdo (ampliacéo estruturada e qualitativa
dos tempos e espacos escolares). No caso analisado, essas condi¢Ges propiciaram a ampliacdo
de oportunidades de ensino e de aprendizagem em Geografia, enriquecendo/potencializando
esse processo. O estudo evidenciou, também, o enfrentamento de problemas pelos docentes que
repercutem no processo de ensino-aprendizagem, agravados no contexto de pandemia da
Covid-109.

Em busca dos elementos/aspectos potentes para 0 processo de ensino-aprendizagem, no
modelo de educacdo da institui¢do, foram encontrados os tempos e espagos curriculares que
possibilitam uma formacdo geografica mais consistente (Nucleo Diversificado: Eletivas,
Pratica de Laboratério, Preparatorio P6s-Médio, Estudo Orientado II), espagos com
oportunidades de desenvolvimento de praticas mais significativas (Sala ambiente/tematica,
Laboratorio, Eletivas, Pratica de Laboratdrio) e as concepcdes e metodologias pedagdgicas que
enfatizam a construcdo ativa e integrada de conhecimentos e a sua ampliacao e aprofundamento.

Nas falas docentes, nas propostas e nas atividades analisadas, os elementos/aspectos
potentes identificados foram a compreensdo docente do sentido de sua atividade, a utilizacéo
de variadas estratégias didatico-pedagdgicas, linguagens e/ou recursos metodologicos (ativos,
dialdgicos), o reconhecimento de problemas curriculares (pelos docentes) e a realizacdo de
ajustes/ modelagem no mesmo, o uso pedagdgico dos tempos € espagos, O ensino
contextualizado, o trabalho interdisciplinar, as perspectivas Historico-Cultural e Critica da

educacdo como orientacOes para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, o
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estudo e a analise reflexiva da préopria pratica como via de aprimoramento e a postura sensivel
e critica dos professores.

Tais resultados, que confirmam algumas suposicdes iniciais, extrapolaram as minhas
expectativas, em razdo das mdaltiplas possibilidades e potencialidades de ensino e de
aprendizagem no contexto da escola estudada, que tém repercutido em ampliacéo e qualificagdo
da formacdo em Geografia, mesmo diante de uma politica com Idgica produtivista. Um ponto
de destaque € o fato de os professores levarem a Geografia para os espacos que eles ocupam na
instituicdo, tornando-a viva, relevante, ativa e interessante aos estudantes.

N&o obstante, foram tecidas consideracBes acerca da ldgica produtivista nos
planejamentos dos professores, que ndo dialoga com as finalidades dessa disciplina no Ensino
Médio. A sua funcdo ndo é contribuir para a melhoria/elevacdo dos indices educacionais da
escola, mas sim propiciar aos estudantes o desenvolvimento da capacidade de leitura e
compreensdo do mundo pelas lentes geogréficas. De outro modo, isso quer dizer que o trabalho
docente deve focar a construgdo de conhecimentos capazes de intermediarem a interpretagédo
da realidade pela dimenséao espacial, com vistas a promocao da justica social, da humanidade,
da democracia e da cidadania.

No capitulo em que se abordaram as percepcGes dos estudantes sobre o processo de
ensino-aprendizagem de Geografia desenvolvido no CEPI, levantadas por meio de
questionarios e de entrevistas, os resultados revelaram o CEPI enquanto um espaco
plural/diverso, constituido por juventudes com variados perfis sociais, econémicos,
culturais, educacionais e espaciais. Os seus posicionamentos acerca do ensino de Geografia
e do trabalho dos professores e da escola, de modo geral, sdo bastante positivos. Dentre as
questdes destacadas por eles, estdo o foco na formacéo em suas diferentes dimensdes, a relagcéo
humana, o tempo integral enquanto condicdo importante ao processo interacionista, ao
engajamento académico, a diversificacdo das atividades e as suas formacdes.

No que se refere ao ensino de Geografia, os estudantes reconhecem a sua importancia
para a compreensdo espacial da realidade/ do mundo e ressaltam a boa relagcdo professor-
aluno, a dinamicidade do trabalho dos professores no processo didatico-pedagdgico,
destacando que 0s recursos com maiores potenciais para a aprendizagem sdo 0s que
promovem a interacéo, a atividade, os raciocinios, o didlogo, a autonomia, a motivagdo e a
ludicidade. Segundo eles, os professores primam pela aprendizagem, valorizam o dialogo e
0 ensino contextualizado e problematizam questfes geograficas, com perspectiva critica de

formacao.
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Em suas visdes, o Nucleo Diversificado é um espago que permite ampliar, diversificar
e enriquecer o ensino de Geografia, propiciando-lhes mais e melhores oportunidades de
aprendizagem, inclusive por trabalhar teméticas que dialogam com o0s seus interesses, culturas
e vivéncias, tornando as aulas mais motivadoras, atraentes e significativas. A liberdade de
atuacdo docente, nesta parte curricular, também foi um dos pontos ressaltados pelos alunos
como um aspecto potente.

A pesquisa com os estudantes foi reveladora de um ensino de Geografia potente no
ambito do CEPI, seja em termos didatico-pedagdgicos e na relacdo professor-aluno, seja na
personalidade docente, no todo. Nas conversas com eles, 0 seu entusiasmo pelas aulas, a
motivacao para a participacdo nos projetos desenvolvidos pelos professores de Geografia e a
afetividade por esses profissionais despertaram a minha atencdo. Enquanto professora de
Geografia da Educacdo Basica, os dialogos me motivaram para a caminhada na docéncia,
quando os alunos relataram a importancia da Geografia para a vida e falaram, com
encantamento, das praticas/atividades docentes e suas potencialidades, revelando que o
professor influi consideravelmente no processo formativo, na motivacdo pelo estudo da
disciplina. Por meio deles, assim como por meio do contato com o0s professores e 0s seus
afazeres, percebi que outra Geografia Escolar, uma Geografia ativa, produtora de sentidos aos
alunos, é possivel no &mbito da escola publica. Como indicacdo de estudos futuros, sugiro a
pesquisa em campo para vivenciar o dinamismo desse trabalho.

Na parte final deste trabalho, em que se debatem as possiveis implicac6es da Reforma
do Ensino Médio no ensino de Geografia e na formacéo dos estudantes do CEPI, por meio de
pesquisa documental, apds explorar a historicidade do Ensino Médio no Brasil, as analises
revelaram que a Reforma do Ensino Médio é uma politica centralizada/autoritaria e neoliberal,
de l6gica mercantil, assentada em principios economicistas. Com discursos sedutores, ela
podera causar danos a formacdo plena e bésica dos estudantes, pois fragmenta o curriculo
escolar, imp@e a reducdo de conhecimentos cientificos, esta calcada no neotecnicismo e provoca
0 agravamento dos problemas desta etapa.

De outro modo, ela incita o aumento das desigualdades e provoca o estreitamento, a
minimizacdo e o empobrecimento da formagdo basica dos estudantes, o que pode causar
prejuizos no seu processo de desenvolvimento, a partir do ataque a formagdo humanista, dos
retrocessos instalados, da perda de direitos, da negacéo a ciéncia, do estreitamento curricular e
da concepcao reducionista nela impressa.

No estado de Goids, orientada por agentes neoliberais, a Reforma reforca o carater

dualista do Ensino Médio e provoca a fragilizagdo/minimizacéo/arruinamento da formagéo
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geral bésica, ao reduzir tempos e espacos de campos disciplinares fundamentais ao
desenvolvimento dos escolares, podendo esvaziar/empobrecer tal formagdo. Além disso, ao
autorizar a oferta da Educacao Baésica via EaD, tende a precarizar a educagdo e a ampliar a
exclusdo escolar no Estado. Afirmou-se, assim, que essa reestruturacdo pode acarretar um
desmonte no Ensino Médio, causando danos irreversiveis na formacéo das juventudes.

Nas anélises, constatou-se que a Geografia perdeu tempo/espaco curricular na etapa
final da Educacéo Basica e que a Reforma pode restringir o acesso ao conhecimento geografico,
0 que pode provocar aniquilamento de conteddos geograficos e o empobrecimento no ensino
dessa ciéncia. Com a organizacdo por area do conhecimento, notou-se ainda o esvaziamento do
arcabouco tedrico-metodolégico da Geografia e/ou sonegacdo de seus conhecimentos/aportes
centrais. Embora o Documento Curricular apresente propostas integradas de ensino de
Geografia no Nucleo dos Itinerarios Formativos, seu foco recai no desenvolvimento de
competéncias e habilidades, com a referéncia ao professor da area e ndao ao professor de
Geografia. Isso € preocupante, pois além de indicar a intensificacdo do trabalho docente, a
descaracterizacdo ou perda das identidades disciplinares e a acentuacdo da precarizacdo do
ensino desta area, ainda sinaliza crise na docéncia.

No CEPI estudado, no Nucleo de Formacgdo geral bésica, a Geografia sofreu mais
estreitamento de sua carga horaria, tendo reduzidas as oportunidades de ensino, aprendizagem
e desenvolvimento, confirmando a suposicao estabelecida previamente de que a Reforma do
Ensino Médio afetaria a Geografia, podendo desmantelar/arruinar o ensino que vinha sendo
desenvolvido na instituicdo. No ambito da prescri¢do, a promessa € de aprofundamento dos
conhecimentos geograficos no Nucleo Itinerarios Formativos.

Porém, com os tempos reduzidos e a proposta de integracdo, é possivel que sejam
eliminados os espacos de ampliacdo e diversificacdo de temas e conteddos geogréaficos, tdo
significativos e valiosos aos escolares. Também ha possibilidade de que o ENEM, os
vestibulares e as avaliagcbes em larga escala definam o que deve ser aprofundado nesta parte
curricular em fungéo da proposta de aprofundamento, flexibilizacdo e melhoria da qualidade
educacional, reduzindo a autonomia docente e esvaziando a formacg&o geogréafica da instituicéo.

A luz das evidéncias, o posicionamento foi que o estreitamento do ensino de Geografia,
decorrente de tempos reduzidos/insuficientes a formacéo basica, afeta a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes, especialmente no que diz respeito a leitura, compreenséao e
intervencgdo social por meio das lentes geogréficas. No contexto de ataque a Geografia e de
tentativa de suprimi-la do curriculo da Educacdo Bésica, foi proposto que as escolas,

principalmente os professores, usem qualitativamente o tempo e 0s espagos de que dispdem,
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inserindo a Geografia neles, de modo a destacar a sua importancia na formagdo bésica,
oferecendo um ensino potente para o desenvolvimento dos estudantes. Ao mesmo tempo, foi
apontada como necessaria a luta pela revogacdo dessa Reforma, ou por nova e consistente
reforma, pelas razdes supracitadas. Nesta parte do trabalho, o estudo sugeriu caminhos para
continuidade das investigacdes, como a analise dos rumos da Geografia no Ensino Médio pos
Reforma e suas implicagdes no processo de ensino-aprendizagem.

As andlises das multiplas fontes de evidéncias acerca do objeto estudado nesta pesquisa
possibilitaram constatar o pressuposto inicial de que a qualidade da formacdo geografica do
CEPI relacionava-se a tempos, espacos e praticas docentes, confirmando a tese de que tempos,
espacos e praticas sdo dimensdes fundamentais e que influem no processo de ensino-
aprendizagem de Geografia, por serem tanto horizontes de possibilidades (facilitadores) quanto
de limitacGes (inibidores) nesse processo; portanto, tempos e espacos estruturados, dotados de
possibilidades educativas, e potentes praticas docentes contribuem para a formacdo dos
estudantes.

A realidade estudada, oportunizada por condi¢cfes externas que as favorecem (tempo,
espaco e trabalho docente), aponta possibilidades educativas para o desenvolvimento de um
ensino de Geografia potente na promocdo da aprendizagem e no desenvolvimento dos
discentes, e com sentido e relevancia para eles. Espera-se que 0s caminhos possiveis possam
contribuir com as praticas de outros professores, possibilitando a melhoria da qualidade do
ensino dessa ciéncia no &mbito do Ensino Médio.

Assim como Silva (2017) defende que o curriculo prescrito contemple o ensino de
Historia com a mesma densidade atribuida as outras disciplinas, que possamos lutar para que a
Geografia permaneca no curriculo de toda a Educacéo Bésica e tenha a mesma centralidade (em
termos de tempo, espaco e valor formativo) das ciéncias mais valorizadas. Afinal, a Geografia
tem muito a contribuir para a formacédo de novos homens e mulheres empenhados numa relagédo
mais harmonica entre sociedade e natureza, na construgcdo de espagos socialmente produzidos
menos desiguais, no desenvolvimento de préaticas socioespaciais mais justas e numa revolugéo
social por meio da consciéncia espacial. Que possamos, ainda, desenvolver, nos multiplos
contextos escolares, uma educagdo que rompa com os ditames do capital e promova luta,
cidadania, democracia, humanizacéo, justica, emancipacao e mudancgas sociais, cujos caminhos
sdo o compromisso com as condi¢des e contradicdes da realidade, a formacgdo critica e
humanista — contraria as ldgicas de mercado — e o enfoque na qualidade social (SILVA; SILVA,
2021).
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-

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

APENDICE A
PAUTAS DA PRIMEIRA ENTREVISTA REALIZADA COM OS PROFESSORES

A) FORMACAO EM NIVEL DE GRADUACAO
- Que curso fez, em qual instituicdo, por que optou por ele, quais as expectativas ao ingressar no curso,
quais as facilidades e dificuldades encontradas ao longo do percurso?

B) FORMACAO(OES) EM NIVEL DE POS-GRADUACAO
- E especialista, mestre(a) ou doutor(a)? Em que area(a)? Formado(a) por qual instituicio?

C) FORMACAO CONTINUADA

- O Estado oferece formacéo continuada aos professores de Geografia? Como a escola se insere nesse
processo de formagdo promovido pelo estado? Vocé participa? E na escola, ha momentos especificos
de formacgéo? Quais sdo as contribuicbes dessas formagdes em sua atuacdo docente? Caso ndo seja
ofertada pelo governo estadual, como tem feito para aperfeigoar-se? Quem promove essas formacdes?
Como a formagéo continuada contribui no processo de ensino-aprendizagem em Geografia?

D) TRAJETORIA PROFISSIONAL NA CARREIRA DOCENTE

- Atua na &rea de formagdo? Ha quanto tempo? Relate brevemente o seu percurso na carreira docente
(escolas, niveis de ensino, anos, disciplinas ensinadas). Quais as maiores dificuldades encontradas ao
longo do seu exercicio profissional? Quais suas expectativas futuras para a educagdo e a profissdo
professor?

E) EXPERIENCIA(S) PROFISSIONAL(IS) EM ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

- Ha quanto tempo trabalha nessa escola? Ja trabalhou em outras escolas em tempo integral? Se sim,
como foi a experiéncia? E como é trabalhar nessa escola? Se tem experiéncia com escolas de tempo
parcial, diga as diferencas e similaridades entre elas (integral e parcial)? Qual a sua concepgao acerca
do modelo de educagéo do CEPI? No processo formativo do aluno, quais sdo as potencialidades dessa
escola de tempo integral? E quais sdo as fragilidades? Vocé considera que a melhoria dos indices
educacionais, nos ultimos anos, esta ligada a integralizacdo do CEPI? Essa melhoria tem sido
acompanhada de melhoria no processo de aprendizagem e desenvolvimento do aluno? O que valoriza
nessa escola e o que pode ser melhorado? Ha algo que queira falar sobre a educacdo integral e a escola
de tempo integral que ndo foi questionado?

F) ENSINO DE GEOGRAFIA: UMA VISAO GERAL

- Qual a sua concepcao de Geografia Escolar e quais s&o suas finalidades no Ensino Médio? Qual a
relevancia da Geografia enquanto disciplina escolar na formacdo do aluno? Quais as principais
metodologias e recursos pedagogicos utilizados nas aulas de Geografia, e por que os utiliza? Quais 0s
principais recursos/instrumentos avaliativos usados na disciplina? Quais as suas facilidades e
dificuldades ao ensinar Geografia? O que ndo pode faltar nas aulas de Geografia? O que pode ser
melhorado em relacdo a disciplina?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

APENDICE B
PAUTAS DA SEGUNDA ENTREVISTA REALIZADA COM OS PROFESSORES

A) OS EFEITOS DA INTEGRALIZACAO DO CEPI NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DE GEOGRAFIA

- O que mudou no trabalho do professor de Geografia com a implementacdo do tempo integral na
instituicdo, a partir de 2014? Em que medida a ampliacdo de tempos e espagos no CEPI repercutiu no
processo de ensino-aprendizagem de Geografia, num todo? No Nucleo Diversificado, em quais campos
disciplinares vocé ja atuou? Ha relagGes/integracdo entre os dois nucleos do curriculo? As temaéticas
trabalhadas nesse nucleo tém contribui¢fes ao ensino de Geografia, no &mbito do Ndcleo Comum?
Como é a dinamica de ensino nesta parte do curriculo (Nucleo Diversificado) e como sdo definidas as
temaéticas trabalhadas?

B) O ENSINO DE GEOGRAFIA NO CONTEXTO DE PANDEMIA

- O ensino de Geografia ocorreu por meio de quais recursos neste contexto? Enquanto professor(a) de
Geografia, quais as principais dificuldades enfrentadas? Para vocé, quais as lacunas provocadas a
formacdo geogréafica e ao desenvolvimento dos estudantes? Quais 0s desafios da escola e do professor
de Geografia no periodo p6s-pandemia, com o retorno das aulas presenciais?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

APENDICE C
QUESTIONARIO APLICADO AOS ESTUDANTES

1. Qual o seu sexo:
() Feminino ( ) Masculino

2. Qual a sua idade?

3. Sua cor/raga/etnia autodeclarada é:
( ) Branca ( ) Parda ( ) Indigena
() Preta ( ) Amarela

4. Qual o tipo de residéncia onde vocé mora?

() Prépria ( ) Cedida ( ) Outro

() Alugada ( ) Financiada

5. Com quem vocé mora atualmente?

() Com os pais () Com esposa/marido e ( ) Com outros parentes, que
() Sozinho(a) filhos, se houver n&o os pais

() Em entidade assistencial ( ) Outros

6. Quantas pessoas moram na sua casa, incluindo vocé?
() Duas ( ) Quatro () Seis
() Trés ( ) Cinco ( ) Mais de seis

7. Vocé tem filho(s)?
() Sim () N&o

8. Em qual bairro vocé mora?

9. Que meio de transporte vocé utiliza para ir a escola?

() Nenhum, vou caminhando () Onibus () Outro
( ) Bicicleta ( ) Moto
() Carro, dos meus pais ( ) Transporte Escolar

10. Qual ¢é a renda mensal da sua familia, ao somar o salario de todos que trabalham?

() Um salario minimo (R$ () Quatro a cinco salarios ( ) Oito a dez salérios
1.045,00) minimos (R$ 4.180,00 a R$ minimos (R$ 8.360,00 a R$
() Dois a trés salarios 5.225,00) 10.450,00)

minimos (R$ 2.090,00 a R$ () Seis a sete salarios () Acima de dez salarios
3.135,00) minimos (R$ 6.270,00 a R$ minimos

7.315,00)



289

() Acima de dez salarios
minimos

11. Vocé trabalha?
() Sim ( ) Nao

12. Se respondeu que trabalha, onde vocé trabalha?

13. Se respondeu que trabalha, qual a sua func¢ao?

14. Se respondeu que trabalha, qual a carga horéaria do seu trabalho?

15. Se vocé trabalha, com o que vocé gasta o seu salario? (Marque quantas opcdes forem
necessarias).

() Comida/lanche fora de ( ) Jogos ( ) Festas

casa ( ) Viagens ( ) Comprando livros

() Cosmético/beleza ( ) Despesas de casa ( ) Ajudando 0S
() CDs ( ) Roupas/calcados pais/familiares

( ) DVDs ( ) Cinema

16. Qual(is) o(s) nivel(is) de escolaridade dos responsaveis pela sua criagdo? (Marque até duas
opcoes).

() Ensino Fundamental incompleto ( ) Graduacéo

() Ensino Fundamental completo ( ) P6s-Graduacao

() Ensino Médio ( ) Nenhum

17. Com quanto anos, vocé comegou a estudar?

18. Em qual(is) rede(s) de ensino vocé estudou no Ensino Fundamental?
( ) Pdblica ( ) Privada ( ) As duas

19. Em qual rede de ensino vocé concluiu o0 9° ano do Ensino Fundamental?
() Pablica ( ) Privada

20. Que série/ano voceé esta cursando?
() 1%ano () 2°ano () 3%ano

21. Qual a razao principal pela qual vocé ou os seus responsaveis escolheram este CEPI para
cursar o Ensino Médio?

() Pela proximidade de sua residéncia () Porque tem amigos ou familiares que
(') Pela melhoria dos seus indices educacionais estudam nesta instituicdo
() Pelas referéncias repassadas, relacionadas a ( ) Porque é escola de tempo integral

qualidade do ensino

22. Com qual idade vocé ingressou no Ensino Médio?

23. Em média, quantos livros vocé |é por ano?
() Nenhum () Trés a quatro
( ) Um a dois () Mais de cinco

24. Para o ano 2021, vocé planeja:



() Ingressar na faculdade
() Trabalhar

25. Que curso superior pretende fazer?

290

() Estudar e trabalhar
() Sem planos no momento

26. Qual(is) modalidade(s) de esporte vocé pratica? (Caso ndo pratique nenhum, ndo responda).

27. O que vocé costuma fazer nas horas vagas? (Marque quantas opg¢des forem necessarias).

() Assiste a filmes e séries

( ) Bate papo nas redes sociais

() Retne com os amigos para bater papo
() Passeia em pragas, ruas e lagos da cidade
( ) Joga videogame/jogos virtuais

(') Vai ao cinema

() Vai a shows

() Frequenta barzinhos

28. Que estilo/género musical vocé mais gosta?

() Frequenta lanchonetes, pizzarias ou
restaurantes

() Vai a estadios de futebol

() Joga futebol com os amigos

() Passeia em shopping centers

(') Vai a clubes com a familia

() Ouve musicas

( ) Outras atividades

29. Com relacao a tatuagem, ao uso de piercing e outros aderecos corporais:

( ) Ja aderi a tatuagem e ao piercing
( ) Ja aderi somente a tatuagem
( ) J& aderi somente ao piercing

() N&o aderi ainda, mas gostaria de aderir
() N&o aderi e ndo gostaria de aderir

30. Com que tipo de grupo social vocé mais convive?

() Colegas da escola
() Familiar

( ) Religioso
() Grupos de amigos (fora da escola)

31. Vocé participa de algum grupo como: torcida organizada, banda musical, grupos religiosos,

movimento estudantil, social etc.? Se sim, qual(is)? Se ndo, ndo responda

32. Qual o meio de comunicacdo que vocé mais utiliza para se manter informado?

() Internet
() Revistas
() Jornal escrito

( ) Réadio

( ) Jornal falado (TV)

( ) Outra fonte

( ) Nenhum

33. Em qual das situacGes abaixo vocé mais utiliza o celular? (Marque até duas opc¢oes).

() Redes sociais
( ) Entretenimento
() Navegacdo na internet

34. Quais redes sociais vocé mais utiliza?

( ) Comunicacéo/informacdo em geral
() Néo possuo celular

35. Qual a importancia da Geografia ensinada nesta instituicdo para vocé, especialmente para a

sua vida cotidiana/ o seu dia-a-dia?

36. Quais desses recursos didatico-pedagdgicos e estratégias de ensino os seus professores de
Geografia utilizam em suas aulas? (Marque quantas opg¢des forem necessarias).

() Livro didatico
() Mapas diversos
() Globo terrestre

( ) Videos/Filmes
( ) Musicas
( ) Chargesftirinhas

( ) Trabalho de campo
( ) Poesias/ textos literarios
() Teatro



( ) Fotografias

() Jogos

( ) Producéo de videos
() Desenhos

() Pinturas

( ) Croquis

( ) Maguetes

( ) Textos jornalisticos
() Textos cientificos

( ) Tecnologias digitais
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( ) Quadro e giz

( ) Seminarios

() Debates/ Grupos de
discusséo

( ) Copias de textos

37. Dos recursos didatico-pedagdgicos e das estratégias citadas na questdo anterior, quais sao

aqueles/aquelas que mais facilitam sua aprendizagem em Geografia?

() Livro didatico

() Mapas, incluindo mapas
mentais

() Globo terrestre

() Videos/Filmes

() Msicas

( ) Charges/tirinhas

() Trabalho de campo

() Poesias/textos literarios
variados

() Teatro

( ) Fotografias

( ) Jogos

( ) Producéo de videos

( ) Desenhos

( ) Pinturas

( ) Croquis

( ) Maguetes

( ) Textos jornalisticos

() Textos cientificos
() Tecnologias digitais
(celular, computador, etc)
( ) Quadro e giz

( ) Seminarios

( ) Debates

( ) Copias de textos

38. As aulas de Geografia possibilitam: (Marque quantas op¢des forem necessarias).

() Conhecer o0 espago em
que Voceé vive.

() Entender as dindmicas de
producdo e modificacdo do
espaco geografico.

( ) Desenvolver um
pensamento critico sobre a
realidade.

() Compreender os fatos e
fendmenos geograficos.

() Entender por que as
coisas estéo localizadas onde
estdo.

( ) Formar conceitos, como
lugar, paisagem, territdrio,
regido, natureza e sociedade.
() Entender as relagdes entre
0 lugar que vocé vive e 0
mundo.

( ) Perceber os problemas do
mundo e do lugar onde vocé
vive.

() Pensar nas possibilidades
de transformacéo do mundo,
comecgando pelo lugar onde
VOCE Vive.

() Perceber as diferencas
entre os lugares e por que
eles s&o como sé&o.

( ) As aulas ndo propiciam o
que foi apresentado acima.

39. Nas aulas, os professores de Geografia: (Marque quantas opg¢des forem necessarias).

() Problematizam os assuntos/contetdos

estudados.

() Consideram suas experiéncias ou seus
conhecimentos, estabelecendo relagfes com o

conteudo estudado.

( ) Utilizam recursos variados para que vocé

aprenda o contetdo e perceba a importancia

dele no seu dia-a-dia.
() Os professores ndo fazem o que foi

apresentado acima.
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INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

APENDICE D
PAUTAS DA ENTREVISTA REALIZADA COM OS ESTUDANTES

A) TRAJETORIA ACADEMICA E FORMACAO GERAL

- Inicialmente fale sua idade e em que série vocé estuda. Fale um pouco da sua trajetéria académica:
com quantos anos comegou a estudar, onde estudou, qual(is) rede(s) de ensino (privada ou publica), em
que ano ingressou nessa instituicdo? Vocé ja tinha estudado em escola de tempo integral antes de
ingressar nessa escola? O que tem nessa escola que ndo tem nas outras? O CEPI possui uma jornada
ampliada, com mais tempo de permanéncia do aluno na escola e mais componentes curriculares. O que
o0 tempo maior e mais disciplinas possibilitam a vocé? VVocé considera gque essa escola de tempo integral
propiciou mudangas em sua formagéo/no seu desenvolvimento? Como, em quais aspectos e por meio
de que? Como o ensino de Geografia contribui na sua formagao?

B) O TRABALHO DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA, NO AMBITO DO NUCLEO
DIVERSIFICADO

- Qual o nome da atividade/projeto que vocé participou? Em termos metodolégicos, como foram as
aulas? O que vocé aprendeu com elas? Vocé considera que esse estudo ampliou seus conhecimentos
geogréficos ou suas aprendizagens geograficas? Esses conhecimentos foram ou serédo Uteis no seu dia-
a-dia? De que forma? Vocé considera que o trabalho dos professores nessas disciplinas amplia a
aprendizagem em Geografia, ou melhor, vocé aprende mais contelildos geograficos com ele? Esses
contetidos sdo importantes para vocé? Ha alguma diferenga na dindmica/forma de trabalho dos
professores de Geografia no Nucleo Diversificado em relagdo ao Ndcleo Comum, ou seja, o trabalho do
professor nas Disciplinas Eletiva, Pratica de Laboratério, Preparatorio P6s-Médio, Estudo Orientado | e
I1 é diferente do trabalho que ele desenvolve na disciplina Geografia? Em que? VVocés aprendem melhor
com a dindmica de trabalho do Nucleo Comum ou do Diversificado, ou ndo ha diferenca?



