RAONI BORGES

TRABALHOS DE CAMPO NOS ARREDORES ESCOLARES: UMA

CONTRIBUIGAO AO ENSINO EXPERIENCIAL DE GEOGRAFIA

Dissertagdao apresentada ao Programa de
Pds-Graduacao em Educagao da
Universidade do Estado de Santa Catarina,
como requisito para obtengdo do grau de
Mestre em Educacéo.

Orientadora: Professora Dr?. Ana Maria
Hoepers Preve

FLORIANOPOLIS

2019



Borges, Raoni

TRABALHOS DE CAMPO NOS ARREDORES

ESCOLARES : UMA CONTRIBUICAO AO ENSINO EXPERIENCIAL DE
GEOGRAFIA / Raoni Borges. -- 2019.

127 p.

Orientadora: Ana Maria Hoepers Preve

Dissertacéo (mestrado) -- Universidade do Estado de

Santa Catarina, Centro de Ciéncias Humanas e da Educacdo, Programa de
Poés-Graduacao em Educacéo, Floriandpolis, 2019.

1. Ensino de Geografia. 2. Trabalhos de campo. 3.

Experiéncia. 4. Arredores escolares. 5. Paisagem natural. I.

Preve, Ana Maria Hoepers . Il. Universidade do Estado de Santa Catarina,
Centro de Ciéncias Humanas e da Educacgao, Programa de Pds-Graduagédo em
Educacao. Ill. Titulo.

Ficha catalografica elaborada pelo programa de geracado automatica da Biblioteca
Setorial do FAED/UDESC, com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)



RAONI BORGES

TRABALHOS DE CAMPO NOS ARREDORES ESCOLARES: UMA
CONTRIBUIGAO AO ENSINO EXPERIENCIAL DE GEOGRAFIA

Esta Dissertacdo foi julgada adequada para obtencdo do Titulo de Mestre em
Educacado, e aprovada em sua forma final pelo Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéao

Banca Examinadora:

Orientadora: Professora Doutora Ana Maria Hoepers Preve
PPGE/UDESC

Membros: Professora Doutora Ademilde Sartori
PPGE/UDESC

Professora Doutora Giovana Scareli
PPEDU/UFSJ

Professora Doutora Karina Rousseng Dalpont
FAED/UDESC

FLORIANOPOLIS, 31 de Janeiro de 2019






Aos meus alunos de todos os dias, aos meus professores de
sempre, aos que ndo sabem que s(er)do professores, aos
poucos que sabem que seréo, e

aqueles que se sentem aprendentes da vida e que exercitam
estranhamento, encantamento, vontade, luta e tranquilidade

diante dela.






AGRADECIMENTOS

A Ana Maria, orientadora e amiga querida que, ndo s6 me orientou, como me
deu suporte emocional e operacional ao perceber minhas dificuldades; a Danilo Stank
Ribeiro, grande amigo, que me co-orientou nesta dissertagdo. Gratidao pelo apoio e

confianga.

A meus alunos do terceiro ano do Ensino Médio, que muito colaboraram e se
interessaram pelos Trabalhos de Campo enquanto Trilhas; especialmente a Giovanna
Morelato, trilheira e naturalista, participante da pesquisa e agora estudante de

Geografia. Bom caminho!

A meus alunos do sexto ano do Ensino Fundamental, que puderam experienciar
um pouco do que podem vivenciar ainda mais no sétimo ano em 2019 comigo. A

pesquisa por metodologias de ensino significativas ndo para!

A meus alunos do sétimo ano do Ensino Fundamental, grandes entusiastas dos
Trabalhos de Campo, que se aborreciam nas vezes em que precisamos cancelar
alguns. Foi com a disposicao e ajuda principalmente de vocés que pude ir descobrindo

como realizar e significar esses Trabalhos de campo de diferentes formas.

A meus colegas de trabalho nas duas escolas, especialmente na EEF: Jane,
Selma, Jusci Lane, Matheus Hoerle e Pedro Palermo, que confiaram na proposta,
avisaram aos pais, e ainda ajudaram na preparagao e armazenamento de materiais

ou partilharam aulas para poder realizar os Trabalhos de Campo.

A Gabriel Stroisch da Costa, geografo, condutor ambiental, naturalista e
botanico nas horas vagas, grande amigo, obrigado pela forga; e a Diana, pela acéao,

explanacao, partilha fundamentais no “Trabalho de Campo do Acai”.

A meus pais, Marco Anténio e Silvana, pelo acolhimento e facilitacdo das
condi¢cbes necessarias para a escrita; as minhas irmas, Elisa e Laila, pelas mesmas
razdes anteriores e principalmente por ajudarem a cuidar de meus filhos; as maes de
meus filhos, Giselle e Isadora, pela compreensao e ajuda; e a eles dois, meus filhos,

Francisco e Cecilia, meus amores. Gratidao pela presenga em minha vida!






A ‘teoria’ surge da vida.
Dorren Massey

A Geografia Escolar precisa explicitar que estudar Geografia ¢, antes de tudo, viver.
Francisco Eduardo Gongalves e Francisco de Assis do Nascimento






RESUMO

A presente pesquisa visa avaliar a potencialidade dos trabalhos de campo em
ambientes naturais nos arredores escolares para o ensino experiencial de Geografia.
O desenvolvimento da mesma ocorreu ao longo de agosto de 2017 até novembro de
2018 em duas unidades escolares da rede publica de educacéo do Estado de Santa
Catarina, ambas situadas no sul da llha de Santa Catarina, municipio de Florianépolis.
A partir das concepg¢des hodiernas de ensino de Geografia que apontam para a
relevancia/significacdo do processo experiencial de aprender, investigou-se
qualitativamente esta potencialidade com o desenvolvimento de trabalhos de campo
afeitos a cartografia tematica e a geografia fisica com alunos do 3° ano do ensino
meédio e 6° e 7° anos do ensino fundamental, por meio dos quais se realizou processos
de reconhecimento e percurso em si de trilhas nos arredores escolares e manejo de
alguns componentes naturais presentes nas mesmas (solo e vegetacao). Apds os
relatos dos processos de realizagao dos trabalhos de campo refletiu-se sobre a
articulagdo dessa modalidade de aula (aula-campo) com as atividades dispostas na
modalidade de “aula em sala” considerando o curriculo de geografia do 3° ciclo do

ensino fundamental (6° e 7° anos).

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Geografia; Trabalhos de campo; Experiéncia;

Arredores escolares; Paisagem natural.






ABSTRACT

The present research aims to evaluate the potential of the field work in natural
environments in the school surroundings for the experiential teaching of Geography.
The development took place from August 2017 to November 2018 in two public schools
of the State of Santa Catarina, both located in the south of Santa Catarina Island,
municipality of Floriandpolis. Based on current conceptions of Geography teaching that
point to the relevance / significance of the experiential process of learning, this
potentiality was investigated qualitatively with the development of field works related
to thematic cartography and physical geography with students of the 3rd year of
teaching middle and 6th and 7th years of elementary school, through which processes
of recognition and course of trails in the school surroundings and management of some
natural components present in them (soil and vegetation) were carried out. After the
reports of the processes of accomplishment of the field works, it was reflected on the
articulation of this modality of class (field-class) with the activities arranged in the
modality of "class in room" considering the curriculum of geography of the third cycle

of elementary education (6th and 7th years).

KEY WORDS: Teaching Geography; Fieldwork; Experience; School surroundings;

Natural landscape.
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INTRODUCAO

1.1. Ligar pontos, projetar campos

Minha infancia ocorria tranquila em meio ao futebol moleque na rua com lagos
comunitarios. Quando nao era futebol, era “policia e ladrao” nos diversos terrenos
ainda baldios que a circundavam. Da rua ainda partia uma trilha que nos levava a uma
cachoeira. A cachoeira era o lugar de extravasamento durante os meses de verdo. A
trilha era o interludio entre o estado de espirito de comecgo e o estado de espirito de
final. Um intervalo de tempo entre o ponto de partida e o ponto de chegada, onde
qualquer coisa podia acontecer ou, sequer acontecer, somente percorrer.

A “espaciosidade” dessa infancia e primeira adolescéncia ndo escolares
contrastava com a disciplinarizagdo escolar em dois ambientes: primeiro, no
Educandario Imaculada Conceigao, centro educacional meio laico, meio confessional,
onde estudei durante o “primario” (12 a 42 séries); segundo, no Colégio da Policia
Militar (ou CFNP), onde fiz o “ginasio” (52 a 8?2 séries). A essa disciplinarizacdo
somava-se o gosto pela leitura, facilitada por meio de diversos gibis dados por minha
avo. Enquanto isso, via nossos terrenos baldios, templos de brincadeiras e
descobertas, transformarem-se em prédios, um apds o outro...

Esmiucar livros na biblioteca e jogar xadrez passam a ser meus principais
passatempos na Escola Militar. Perto dela localizava-se o bairro Jardim Anchieta, que
frequentemente me motivava a voltar para casa andando e contemplando o caminho
entre suas ruas amplas, arborizadas e silenciosas.

Em casa, a atencao de meus pais era compartilhada com minhas duas irmas
mais novas. Na rua, eu e os outros meninos vamos crescendo e ela vai ficando
pequena para noés. Dai entdo passo a frequentar o bairro e a fazer novos amigos. A
noite e o alcool mostram os contornos de suas faces, mas ainda nao se revelam. O
espaco do meu ser queria aumentar e explorar outros ambientes.

Verdade que era estranho para uma crianga andarilha obedecer a licdes de
ordem unida e toda a gama de disciplinarizagao militar. O estimulo a meritocracia e a
desatencdo as emogdes quase secaram algumas vertentes do meu ser, que soO
brotavam em companhia de poucos amigos ou quando eu ficava sozinho. Sem

perceber, me transformava cada vez mais num adolescente solitario, cuja disjungéo
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entre o pensar e o sentir manifestava-se enquanto resposta corporal aos inculques e
agressOes simbolicas.

Ao mesmo tempo, uma espontanea e visceral abertura perante 0 mundo me
conferia intensos interesses diversos que, sem sustentagdo emocional suficiente,
dificultavam minha focalizac&o e tranquilizagao. A afinidade para com narrativas orais
e escritas concomitante ao gosto pelo mundo sensivel, pelo “experimentar e executar
matéria e substancialmente” tornavam complexas e variadas as dire¢des e conexdes
possiveis da minha vida e do meu ser.

Quando aluno, eu ja intuia como diferentes dimensdes, tais quais a dos
conceitos, a da assimilacao, a do interesse, da disciplina, da brincadeira, podiam se
interpenetrar e se configurar na temporalidade da escola. S6 muito tempo depois, na
licenciatura em Geografia, que pude “ligar os pontos” e entender a escola como um
projeto que, por ser construido historicamente, encontra-se em devir e em processo.

Ao concluir o Ensino Fundamental no Colégio da Policia Militar, fago a prova
para ingressar no entao “Centro Federal de Educagéo Tecnoldgica de Santa Catarina”,
antiga “Escola Técnica”. Ingresso. Novos espagos, novos amigos, novas “disciplinas”
escolares. La aprendo mais sobre o0 mundo e € também aonde encontro meus pares:
na apreciacao da arte, no fazer politico(a), nos acampamentos retirados, enfim nas
variadas matizes do gosto pela vida: as mais coloridas possiveis.

Ja na universidade, cursava e vivia a Geografia. Observar, decifrar, viver os
espacos, estando neles presente de fato e dialeticamente, buscando formas de melhor
entender e propor organizagdes espaciais ndo eram vontades passiveis e possiveis
de serem expressas, durante minha graduacgao, da forma que agora exponho. Eram
como ‘“intuitivas intengdes”, reverberacbes de um modo de ser exploratorio, mas
também discriminatério e, até certo ponto, inconsequente, que procurava formas
discursivas “racionais” de se corroborar e locupletar, confundindo-se, ndo sabendo a
“hora certa”, perdendo-se. Assim eu cursava Geografia e a vivia, em meu proprio
processo, em minha prépria jornada.

Outrossim, poderia dizer que a educagao “corria em minhas veias”, e isso ja
desde criancga. Orientar, discursar, apoiar eram verbos presentes em meu cotidiano
de menino junto a meus amigos de infancia, fosse quando Ihes contava curiosidades
aprendidas, historias literarias nos dias chuvosos ou ainda quando |hes assessorava
na execucao das tarefas escolares.

Na graduagdo, todavia, por conta do interesse primeiro no bacharel,
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praticamente ndo houve aulas voltadas a tematica educacional. Ainda em 2008
comecei a ser professor de Geografia em pré-vestibulares comunitarios, para
estudantes de baixa renda. Em 2010, me formo bacharel em Geografia. Tento o
mestrado, mas ndo consigo. Vem uma crise pessoal causada pela desocupagao e
junto a ela a dificil decisao de retornar a universidade e concluir a Licenciatura em
Geografia.

Porém, numa singela e visceral tarde do brando inverno de 2011, fortes rajadas
de vento noroeste acabaram por me reorganizar o sistema “ser no mundo”. Algumas
janelas pareciam ter se fechado em meu corpo, enquanto certas portas abriram. Erico
Verissimo em “Ana Terra” ja havia pontuado o poder de transformagao do vento na
vida, porém, no meu caso, posso dizer que simplesmente corporifiquei algo que em
mim sempre existiu (mas que também esteve sempre timido, meio que adormecido):
o ‘ser professor’.

Enquanto eu refletia sobre a quantidade de tempo necessaria para executar
meus projetos, cada vez ficava mais claro que no meu caso o melhor caminho era
trabalhar (n)a e pela educagao. Na época, para mim, praticamente nao havia distingéo
entre a dimensao do trabalho e a dimensao da vida, e a educagao tornou-se projeto
de trabalho, de vida, um misto de “hobby com obsesséo”. Regressa-se no tempo e,
depois de “ligar os pontos”, “vai-se projetando um campo” com vistas a pensar um
outro presente-futuro possivel para as criangas e tentar melhorar algo na sociedade
por meio da educacéo.

Eu precisava construir pontes entre o conceitual e o sensivel, viver a beleza
das curiosidades e descobertas incessantes na construgdo partilhada das
temporalidades e espacialidades junto aos meus “pares” alunos. Atuar no magistério
era também a mais bonita e devocional tatica para trabalhar em prol da melhoria do
mundo. E ndo s6. Me parecia o unico caminho em que poderia fazé-lo, ndo s6 pelo
mundo, mas por mim mesmo. Havia sido eu atingido pela flecha da “professoralidade”

romantica?
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1.2. Aulas e movimentos

Meu interesse por educagao era enorme e, ainda em 2011, passo a frequentar
um grupo de estudos em educagao ambiental no qual uma das participantes era
professora efetiva do curso de Geografia (mas que durante todo o meu bacharelado
estava cursando o seu doutorado, razdo pela qual n&o a conheci no periodo). Essa
professora, por quem me afeicoei imediatamente, era a minha orientadora de agora:
Ana Maria Hoepers Preve.

Logo passei a ter aulas com ela e um de seus extraordinarios atributos era a
forma corporal, sensivel com que abordava a educagdo e movimentava suas aulas:
questionava, ouvia, sorria, mudava o tom de voz quando necessario, explorava o
subjetivo, cutucava a ferida, se arriscava.

Em uma das aulas da disciplina de Pratica de Ensino, a tarefa era dar uma aula
sobre algum tema de seu interesse. Ana havia comentado que, em uma aula, néo é
aconselhavel “logo de cara” chegar conceituando o objeto dela. Porém, foi justamente
o que fiz: em minha aula sobre experiéncia, iniciei a conceituando. Ainda que minha
intencao era fazer pensar sobre, de fato conceituar retirava a autonomia dos ouvintes,
principalmente daqueles que de inicio ndo eram afetados por uma tentativa de
definigdo linguistica. Entdo ela me pediu para parar e preparar uma nova aula.

Ai, foi muito diferente: me inspirei em uma aula que tive no curso Técnico em
Meio Ambiente, na qual primeiramente fomos (nds alunos) dispostos em duplas, em
seguida um integrante da dupla era vendado e guiado pelo outro ao longo de um dado
trajeto por este escolhido e no qual deveria propiciar sensorialidades ao aluno
vendado por meio dos diferentes elementos presentes neste trajeto. Depois, havia a
troca: o aluno vendado passaria a ser guia e 0 anterior guia seria agora vendado. A
experiéncia de privacao da visdo permitia perceber o mundo de outra forma, abrindo
campo ao inusitado. Ao longo do trajeto “as cegas”, os referenciais se alteram e a
percepcao da distancia e de lateralidade do corpo abrem os canais de outro tipo de
percepgao, a tatil. Tocar agora adquire outro significado, pois é pelo toque que se
conhece o mundo. E ndo é somente o contato que “toca”, mas as vozes, aromas e
sabores.

Na ocasido, a etapa posterior as experiéncias consistia em troca-las oralmente
com o grupo numa roda. Ja na ocasiao da aula de Pratica de Ensino, quis, além disso,

“

que experimentassemos realizar mapas desses trajetos, cartografando os ‘“in-
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visiveis”, isto é, sensacbes, sugestdes, imaginagdes ocorrentes durante aquele
espaco-tempo. Mudei assim de uma “aula-conceito” para uma “aula-movimento”,
ensaiando ali o inicio de minha procura por métodos emancipatorios de Ensino de
Geografia.

O ano de 2012 para mim foi marcado pela profusao de acontecimentos: Pela
primeira vez lecionava para a educagao basica (primeiro para o ensino médio, depois
para o fundamental); concebi junto a meu amigo e colega de pds-graduagdo em
Educacao Danilo Stank Ribeiro! uma oficina sinestésico-cartografica para o simpésio
de Geografia da Udesc; como bolsista do PIBID participei do cotidiano de alunos do
Fluxo Escolar da EEB Simao José Hess; entreguei relatério de estagio para a
disciplina de Pratica de Ensino. Na vida afetiva, término de um grande relacionamento,
inicio de outros, descoberta preliminar (isto €, ainda gestacional) da paternidade,
experiéncia que se repetiria depois...

Logo apds o nascimento de meu primeiro filho em 2013 passo a atuar como
professor da disciplina de “Teorias da Educag¢ao” para as licenciaturas dos cursos de
graduagdo de Histéria, Educagédo Fisica, Biologia e Psicologia na Universidade
Federal de Santa Catarina. Com 27 anos na época, pouca experiéncia enquanto
professor, ndo-pedagogo, nao pos-graduado, tive que ler muito para me sentir seguro
ao, pela primeira vez, ministrar aulas para universitarios. Foi ai que tive contato pela
primeira vez com autores classicos da teoria educacional, como Montaigne, Rabelais,
Rousseau, Suchodolski. Porém, o que mais se destacou para mim no periodo foi a
experiéncia em si de orientar uma sala-classe de adultos e a centralidade (ou nao)
que um professor pode ocupar nesse espago.

Essa experiéncia no ensino superior durou para mim somente um semestre,
mas foi importante para a minha autoconfianga. Outrossim, colocou, de uma maneira
mais intensa perante minhas experiéncias de até entéo (fosse como professor de pré-
vestibular, de educagao basica ou bolsista de iniciagdo a docéncia) as prerrogativas
de responsabilidade, de alcance e de presenca de professor, atributos que continuo
procurando desenvolver desde que me tornei professor efetivo da rede de educacéao

do estado de Santa Catarina em 2014.

1 Atualmente doutorando do Programa de Pés-graduacdo em Educacgédo da Universidade do Estado
de Santa Catarina.
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1.3. Preparando a pesquisa

Eu era uma crianga que “gostava de mato”. A trilha em meio a Floresta que
levava a cachoeira perto de minha casa me guiou ontologicamente, existencialmente.
Nessa infancia, a memoria escolar mais antiga e potente me remetia ao caminhar no
bosque. Detalhe que, para além de mim e do ambiente, havia os “amiguinhos” e as
“profes”. Ou seja, isso também era partilhado com as pessoas.

Mas na época o que mais marcou foi o encontro com o ambiente do bosque,
porque ele facilitava o encontro comigo mesmo. E ndo € qualquer ambiente que
permite esse tipo de encontro. Para mim, cujo ser-em-si sempre buscou justificacao
em ser-no-mundo, atuar na educagao seria a unica forma de meu ser estar no mundo
aventuradamente, mas com o minimo de sentido, o minimo de continuidade e de
segurancga para nao me perder “por completo” na profusdo constituinte dele.

Conhecer esse mundo e deixa-lo transpassar pelo meu corpo € meu espirito
era a Unica forma de eu diminuir a &ansia de conhecé-lo. Mapas, cores, letras, formas,
paisagens me levaram a Geografia. O mundo, organismo vivo e dindmico que eu
precisava sentir, explorar e compartiihar com as pessoas, com ambicdes

transpessoais e grande alteridade, me levou a Educacgéo.

Em primeiro lugar, declaro meu amor pela educacdo como um ato de fé [...].
Seu trabalho, sua maneira de agir e se relacionar com o mundo tem a ver
com o amor. Com a capacidade de abrir mundos, alimenta-los, compara-los,
atravessa-los e viajar em um sem fim de possibilidades. Por isso, devemos
acreditar em algo, e esse modo de acreditar ndo tem nada a ver com deuses
ou religides, sendo com um credo pessoal que nasce do interesse e da paixao
por algo. Algo que é revelado e nascido em uma pessoa, algo que sucede,
acontece em um lugar, de uma forma concreta e inspira. E nessa inspiragdo
que nasce a possibilidade de que a magia ocorra. Por isso, & necessério que
algo nos inspire, nos mova e nos emocione com tal intensidade que seja
capaz de dar luz e sombras ao oficio do professor.

Em segundo lugar declaro meu amor pela educagdo como um modo de vida.
Eu olho em volta e vejo um mundo que foi organizado em torno de uns
comportamentos desumanizados e de uma competitividade em insana. Se
existe algum lugar no mundo onde eu possa sentir que as pegas se encaixam
este € em uma sala de aula, em um patio, em um espago e tempo dedicado
a educacdo. [...] Como algo que concentra a atengcdo em um aqui e agora,
em uma matéria. E por isso que amo a calma, a tranquilidade, ou dar espaco
e o tempo que necessita a educacgdo, o amor pelas coisas bem-feitas e a
vocacgao de fazer as coisas por prazer [...].

O amor de que estamos falando aqui nada mais é do que a paixao por alguma
coisa, o centrar a atengdo em alguma coisa que se descobre como relevante,
interessante e comovente. E eu declaro tudo isso porque eu amo muitas
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outras coisas [...]. Ha tantos signos por ai que nao se sintonizar com esse
mundo seria ndo amar o mundo. Declaro assim meu modo de amar um
mundo, o da educagado, que me é revelado como um modo de viver, de
compreender e de me relacionar. Declaro meu amor pelo mundo. Declaro
meu amor pela educacgao. (VILLAR, D. apud LARROSA, 2018, p.111)

O oficio de professor, ainda que permeado de conflitos humanos no dia a dia
da escola, adquire, supra-orientado pela esperanca, tom devocional, quase epifanico.
Fato é que esse dia a dia escolar transcende qualquer tipo de discurso ou tentativa
narrativa de abarca-lo por completo, dadas suas especificidades e complexidades.

A presente pesquisa visa avaliar a potencialidade dos trabalhos de campo nos
arredores escolares para o ensino experiencial de Geografia. Ainda que seus
resultados se situem especificamente nessa area do conhecimento, o intento busca
dialogos com as demais areas que se constituem enquanto disciplinas escolares e
apresentam-se enquanto parceiras de execucao de acdes emancipatorias nas escolas
de educacgéo basica, sejam com trabalhos de campo ou nao.

“Inovar” nas escolas da rede publica de educacgao basica e atuar em prol do
aprendizado significativo, tdo em voga na contemporaneidade, implica primeiramente
em saber como realizar esse “novo” a partir do “velho”, do habitual, do seguro, do
possivel. Isso ja é feito nos cotidianos escolares e urge cada vez mais descrevé-los e
visibiliza-los para a partir disso sistematizar as experiéncias bem-sucedidas com
vistas a consolida-las e tecer orientacdes para replica-las acordando-as a situacao de
cada escola.

A condicao de efetivo numa escola confere a um professor ambientacoes,
encontros, casualidades e aprenderes cotidianos que favorecem agdes docentes mais
acordantes especificamente aquela realidade escolar, além de que, de fato
duradouras. No meu caso, que tinha experiéncia incipiente no magistério antes de me
efetivar, realizar a pesquisa de mestrado foi tarefa ardua, visto que ela seria
desenvolvida em escolas em que eu recém me “inteirava”. Este era o ano de 2016,
ano de em que meu filho completava 3 anos e minha filha nascia. Eu necessitava
aprender e me consolidar professor, aprimorar o ser pai, ajustar o ser pesquisador.
Fiz, portanto, o que estava ao meu alcance, ainda que sempre um pouco dificil foi

dimensionar esse alcance.
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Ana Maria?, minha querida orientadora, foi enfatica ao me dizer: “Quero uma
pesquisa feita no ‘chdo’da escola”. E, embora eu tenha caminhado com os alunos no
chdo de seus arredores, se esgueirado na mata, saltado nas rochas e rolado nas
dunas, sempre voltamos para esse chao, ndo so pela pratica docente do presente
mas pela pratica docente do futuro, assim como nao so6 pelos alunos do presente, mas
pelos alunos do futuro, que certamente encontrardo um professor reflexivo de suas
experiéncias, consciente de suas buscas e com vontade de ensina-las.

Se “Trilhar”, em sentido amplificado, pode ser estendido a vida como um todo,
na presente pesquisa, que utiliza o trabalho de campo enquanto processo
metodoldgico, esse verbo compreende outros dois mais especificos: “Caminhar”,
basicamente; e “Trabalhar’, em seu sentido mais elementar de simplesmente “Fazer

algo”.

2 Professora do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgdo da Universidade do Estado de Santa
Catarina.
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2. CONSTRUGAO DA PESQUISA: ANTERIORIDADES

2.1. Contextualizagao

Ainda em 2016, meu projeto de mestrado versava sobre as maneiras por meio
das quais os alunos construiam o seu espaco fisico escolar. Na época eu estava
empolgado com possibilidades de projetos de manejo e valorizag&o de algumas trilhas
e percursos realizados com alunos das duas escolas nas quais trabalho desde o
referido ano até a presente data: a Escola de Ensino Fundamental (EEF) e a Escola
de Educacéao Basica (EEB). Ana Maria, minha orientadora, até sugeriu na ocasiao um
trabalho mais intenso nesse sentido, ou seja, que melhor explorasse o caminhar no
ensino de geografia.

Contudo, eu nao estava pronto. Como nenhum de meus anos anteriores de
docéncia havia sido tao intenso quanto o ano de 2016, com o nascimento de minha
(22) filha, 12 turmas de Ensino Fundamental e Médio e tantos planejamentos
diferentes, minha preocupacéao versava muito mais no sentido de conferir uma “razao
de ser” (no sentido existencial mesmo) para a minha pratica do que em investigar o
potencial pedagdgico de uma pratica especifica, como o caminhar no ensino de
geografia. Ainda ndo sabia que desenvolver uma pratica pedagogica especifica era
justamente o inicio do caminho para a significacdo emancipatoria (ensino de geografia
experiencial significativo) mais ampla que eu procurava.

A sensacao de insatisfacdo para com o alcance de minha pratica pedagdgica
cotidiana, caracterizada pela constante falta de perguntas da parte dos estudantes
evidenciadas durante as aulas, me moveu a procurar novas estratégias a fim de tentar
ressignifica-1a. Isso me constituiu pesquisador de minhas proprias praticas docentes,
tecidas entre as dindmicas proprias aos alunos e a escola. Pesquisar-se nesse ambito
implica nao sé em considerar essas duas dimensdes, mas em ler e reler a Geografia
ensinada, enxergar-se leitor e releitor de sua Geografia, refletir sobre seus métodos e

objetivos. Um exercicio de autoconhecimento.

As pessoas possuem ritmos deveras diferentes, e ja nos anos finais dos ensino
fundamental pode-se reconhecer com quais dos alunos funciona aquela apresentagcao
e exposicao isonémica, tipo “aula magistral com aparatos” e com quem nao funciona,

Oou seja, que precisaria de um tempo a mais, de uma atengdo um pouco mais
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individualizada que, todavia, o sistema escolar ndo proporciona. Por conseguinte,
percebe-se duvidas e até mesmo o reiterado, “crénico” ndo entendimento de alguns
alunos diante de certos conteudos ao mesmo tempo em que se verifica o pronto
entendimento e consequente aproveitamento dos mesmos por parte de outros alunos.

Democratizar e dinamizar o ensino de uma turma é assim tarefa extensa, pois
passa por muitas dimensdes, desde a selecdo de um dado assunto, passando pela
escolha da forma de exposicéo dele juntamente a autoridade necessaria ao controle
da desatencgéo e da bagunga da turma diante dessa exposigao.

Outrossim, no caso da EEF, essa desconfianga para com a suficiéncia dos ritos
de sala de aula em favorecer a aprendizagem era ainda acrescida da sensacao de
falta de espago a qual todos eram submetidos, visto que a escola ndo dispde em seus
poucos mais de 600m? sequer de uma quadra de esportes. E muito pequena.
Frequentes por isso as perturbagdes dos alunos em pratica de educacgao fisica
perante aqueles em sala de aula, o que acaba por atrapalhar as aulas.

Além disso, ndo tem laboratérios, e o chdo do patio da escola esta se
fragmentando e a chuva, quando vem, cai feroz sobre o corpo de quem sai do
refeitdrio ou da sala dos professores em diregao as salas de aula. Nesse contexto, ao
propor as saidas de campo, além de investigar o aprender Geografia, aumenta-se as

possibilidades de se viver - temporalmente, espacialmente - a EEF.

2.2. Justificativa e recorte da pesquisa

Como nao havia vislumbre de ampliagado do espaco fisico da EEF, considerei
que as possibilidades de significar a aprendizagem por meio de Trabalhos de Campo
com agbes intra-escola a eles conjugadas e interfaces interdisciplinares eram
justamente o que de mais salutar poderiamos desejar numa instituicdo educativa que
reunia, apesar dos pesares, caracteristicas favoraveis ao aprendizado por projetos:
numero reduzido de alunos, tranquilidade “rururbana” e natureza exuberante em seus
arredores.

O estudo do meio entdo, ndo seria o melhor método? Possivelmente sim.
Porém em virtude da minha pouca experiéncia docente, o tempo enxuto concedido a

uma pesquisa de mestrado e, principalmente, as dificuldades de sensibilizagdo e
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mobilizagao coletiva da comunidade escolar (necessarias ao estudo do meio) urgiram
como fatores limitantes.

Haja vista que partir do estudo do meio requereria intencionalidades
pluridisciplinares e consideravel envolvimento dos pesquisadores, cabe ressaltar que
na presente pesquisa, embora haja intencbes de explorar certos potenciais
interdisciplinares, a intencionalidade cabe a Geografia e, por isso, por ndo haver uma
intencionalidade pluridisciplinar expressa num projeto para além dela, esta
fundamenta-se metodologicamente ndo no estudo do meio, mas no trabalho de

campo.

Entre as diversas linguagens disponiveis para melhor significar os conteudos,
eu nutria especial interesse em desenvolver a metodologia de Trabalhos de Campo
(TC) (com vista a também desenvolvé-la enquanto linguagem), ndo somente em
funcao de minha natural disposi¢ao para a “pesquisa em movimento”, ou mesmo da
falta de espaco a que estavam submetidos os estudantes nas escolas (principalmente
na EEF), mas principalmente por conta da diversidade de paisagens naturais
presentes nos arredores escolares de ambas, que, sobremaneira no caso da EEF
configuravam verdadeiros “laboratérios a céu aberto”, um “prato cheio” para o ensino
de geografia, ainda mais dada a facilidade de acesso, pois em poucos minutos de
caminhada chegava-se até os locais pretendidos (no caso a Restinga e a Floresta).

Embora guardassem em si a semelhanga de constituirem-se muito mais
enquanto ambientes naturais (e menos enquanto culturais), os mesmos também
apresentavam grandes diferencas: o ambiente de Floresta de morros pré-cambrianos
constituia vegetacao de porte arbéreo e adaptada a umidade do solo sobre formagao
geoldgica antiga e em relevo acidentado; ja o ambiente de Restinga de planicie
quaternaria constituia vegetacdo herbacea e/ou arbustiva adaptada a escassez
hidrica sobre formacao geoldgica recente e em relevo plano ou de duna.

A EEB, que apresentava configuracao locacional muito semelhante a EEF
(entre 0 “mar e a montanha”) e potencial igualmente grande para o ensino de
geografia, dispunha de paisagens naturais em seus arredores com menor variagao
(ndo havia o ambiente de Restinga, por exemplo) que a EEF. Além disso, acidentes

anteriores ocorridos com cobras tornavam as saidas mais burocratizadas.
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Il.

Inicialmente, ainda no ano de 2017, a pesquisa com trabalhos de campo
buscava centrar-se no potencial deles para o aprendizado puramente cognitivo de
Geografia. Neste ano eu comecava a realizar os TC em trilhas de percurso ja definido
(Trilha de Naufragados, por exemplo) e somente com o Ensino Médio, ou seja, na
EEB.

Ao ir me apercebendo dos contratempos e estorvos gerais relacionados a
operacionalizagdo logistica e temporal desses trabalhos de campo, tais quais: o
grande numero de professores que acarretava choques ou impedimentos de horarios;
a dificuldade de encontrar e selecionar materiais voltados para o ensino da geografia
fisica local (ndo contemplado nos livros didaticos), a necessidade de deslocamento
em Onibus de linha convencional, a euforia dos alunos nos percursos, etc., repensei a
énfase da pesquisa no aprendizado cognitivo, optando portanto em centra-la na
construgao e realizagdo das aulas praticas em si e em sua significancia, ou seja, na
poténcia® dos trabalhos de campo, considerando o carater exploratério e significativo
deles para o ensino experiencial de Geografia

Ao se considerar o aprendizado de experiéncia enquanto processo, visto que é
um “encontro com signos™ e subjetivo por exceléncia, o aprendizado cognitivo,
costumeiramente condicionado pelos ritos “tradicionais”, aparece na presente
pesquisa ndo de forma central, mas enquanto parte do processo experiencial em si

possibilitado pelos trabalhos de campo.

Minha lotagdo numa escola de ensino fundamental orientou-me no sentido de

desenvolver trabalhos de campo nessa modalidade de ensino (em especial nos anos

3 Acerca desta relacdo entre aprender e poténcia, alias, Silvio Gallo, ao se referir a teoria ensino-
aprendizagem no contexto dos apontamentos de Gilles Deleuze, comenta que: Fundamentalmente, o
que eu acho que é a ideia potente que o Deleuze desenvolve (...) é que ha um descolamento entre
essa coisa que foi muito importante na pedagogia do século XX, que é a teoria do ensino-
aprendizagem. Como se alguém s aprendesse quando alguém ensina, se alguém sé ensinasse
quando alguém aprende, e o que é pior: alguém s6 aprende aquilo que é ensinado, da maneira que é
ensinado. O que o Deleuze vai nos dizer é o seguinte: Sempre ha alguém que ensina. Mas, o que
alguém aprende, é algo absolutamente impossivel de ser controlado, metodologizado, etc. (GALLO,
2010)

4 “Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que aprenda, é sempre por
intermédio de signos, perdendo tempo, e ndo pela assimilagdo de conteudos objetivos” (DELEUZE,
2003, p.21)
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finais dessa etapa), embora ministrasse também aulas para o ensino médio em outra
instituicao.

Nesse interim, a experiéncia de lecionar para ambas as modalidades me
permitia experienciar caracteristicas inerentes a cada uma dessas faixas etarias. Uma
das coisas que mais me intrigava enquanto professor-pesquisador eram os
superexpressivos dados de personalidade - e cognigao - apresentados por cada aluno
ja no sexto ano e, diante de todos esses dados, apreendidos pela sensibilidade e
analise de quem convivia por pelo menos duas horas semanais com eles, constatar
a parcialidade de um sistema avaliativo somente numérico diante de realidades
personalisticas tdo mais complexas.

Somava-se a essa inquietacido a falta de politicas publicas direcionadas para
os anos finais do ensino fundamental, uma etapa educacional determinante na vida
cognitiva e constitutiva do sujeito (inicio da adolescéncia, individuagao) que, porém,
nao dispunha da mesma atengao que outras modalidades do ensino (como os anos
iniciais do ensino fundamental e o ensino médio) recebiam do governo®. E isso além
do fato do 6° Ano do Ensino Fundamental constituir a etapa formativa de maiores taxas

de reprovacgédo da educacgao basica. Como coloca Cruz® (2012):

O segundo ciclo do ensino fundamental € o mais esquecido de toda a
politica educacional, raramente ha programas para essa etapa. O foco,
em geral, esté nos primeiros anos do ensino fundamental que tem uma
missao muito clara que é a da alfabetizagdo. No segundo ciclo, o aluno
comega a ter aulas com varios professores e o conteudo fica mais
complexo. Se ele nao tiver uma base muito boa se perde nessa nova
etapa (...) na segunda etapa do ensino fundamental, o aluno nao é
nem a crianga do primeiro ciclo, que esta aprendendo a ler, nem o
jovem do ensino médio, que esta se preparando para o mercado de
trabalho. Falta uma identidade.

Apesar da relativa desatengao que os anos finais dispunham perante os anos
iniciais do ensino fundamental e o ensino médio - em se tratando de politicas publicas
- era nessa modalidade de ensino que havia maior tempo para se lecionar Geografia
(trés aulas semanais, e ndo somente duas como no ensino médio). Além disso, o

numero de disciplinas dadas nos anos finais do fundamental € menor em comparagao

5 Enquanto programas governamentais para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental podemos citar o
PNAIC — Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (2012); e para o Ensino Médio, o PNEM —
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (2013).

6 Ver: indice de abandono escolar é trés vezes maior no 6° ano do ensino fundamental...In:
http://memoria.ebc.com.br/agenciabrasil/noticia/2012-05-22
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ao dado no ensino médio, e quase todas elas (com excecgao de artes) dispdem de trés
aulas por semana, o que favorece a conjungao de esforgos interdisciplinares e de
atividades que exijam maior tempo para realizagao.

E também nesta modalidade de ensino que se experimenta com maior
intensidade o desafio de realizar a transposicdo didatica, visto que o poder de
abstracdo dos estudantes ainda esta se desenvolvendo, sendo ainda de suma
importancia a dimensao afetiva no ensino, como pontuado no documento preliminar a

Base Nacional Comum Curricular:

Nos anos finais do ensino fundamental, a dimensdo lidica das praticas
pedagdgicas adquire outras caracteristicas, em consonancia com as
mudancgas de interesses proprias a faixa etaria dos estudantes. Essas
mudancgas devem ser objeto de reflexdo dos varios componentes curriculares
que devem, ainda, considerar a necessaria continuidade do desenvolvimento
social e afetivo. Nesta etapa ainda ha a inser¢do de novos componentes
curriculares, a cargo de diversos professores, 0 que requer que sejam
compartilhados os compromissos com o processo de letramento em suas
dimensdes artisticas, cientificas, humanisticas, literarias e matematicas. Por
isso, demanda-se uma articulagao interdisciplinar consistente [...] (BRASIL,
2015, p. 9.)

Com relagao a o que ensinar, o 6° ano do ensino fundamental constitui, penso
que para a maioria de nos professores de area, uma etapa delicada nao somente por
conta da maior complexidade e frequéncia dos conteudos disciplinares mais
especificos, mas mais precisamente porque ndés professores estamos vendo e
sentindo esses alunos pela primeira vez, logo a avaliagdo diagnostica é
necessariamente o ponto de partida ndo s6 de o que ensinar de fato, mas
principalmente de como ensinar, qual a frequéncia com que certos assuntos podem
aparecer, qual o ritmo das aulas, o que funciona e o que nao funciona com a turma,
etc.

Outrossim, se por um lado os primeiros anos dos anos finais do ensino
fundamental (6° e 7° anos) apresentam certos desafios didaticos, eles representam,
ao mesmo tempo, uma etapa fundamental de solidificacdo de saberes que

podem/devem ser ressignificados nas etapas subsequentes do ensino.
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2.3. Questao-problema, objetivos, métodos de coleta de dados

Considerando o percurso exposto até entao, e por mim percorrido, no intuito de
alargar as temporalidades e espacialidades envoltas na construgao desses saberes,
pensando também no meu aprimoramento didatico para melhor atuar com os futuros
alunos da escola e considerando a condicdo dos arredores da mesma enquanto
‘laboratorios a céu aberto”, propus a seguinte questdo de pesquisa: Qual a
potencialidade dos trabalhos de campo em ambientes naturais nos arredores
escolares para o ensino de geografia?

A proposigdo da modalidade didatica de trabalho de campo emergiu como
alternativa as dificuldades tipicas do trabalho docente (falta de espag¢o na escola,
desinteresse e indisciplina dos alunos) e como potencialidade a ser explorada nao sé
para o ensino de Geografia, mas também para as proprias turmas das escolas,
buscando mitigar esses aspectos negativos a partir da experienciagdo’, do
conhecimento “vivo” e pulsante, que, de certa forma, as saidas para “fora” da escola
proporcionam.

Por conseguinte, o objetivo geral da presente pesquisa é investigar a
potencialidade dos trabalhos de campo em ambientes naturais nos arredores
escolares para as possibilidades do ensino de geografia escolar. Ja os objetivos
especificos que compdem essa pesquisa investigativa sao:

1- Fundamentar tedrica e contextualizadamente os termos <experiéncia>, <trabalhos
de campo> e <arredores escolares> com vista a situa-los conceitualmente na
pesquisa;

2 - Relatar os trabalhos de campo desenvolvidos a partir de suas concepcdes,
processualidades e significacbes para os alunos, bem como conforme as

especificidades das turmas e da escola;

3 - Refletir sobre a potencialidade do ensino de geografia nos anos finais do ensino
fundamental pautado na experiéncia e nos trabalhos de campo nos arredores

escolares a luz das possibilidades praticas, conceituais e curriculares.

7 Aqui se utiliza o verbo ‘experienciar’ e ndo ‘experimentar’. Consultar maiores detalhamentos no
capitulo 3.2 (pagina )
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Além da revisao bibliografica sobre os termos principais e palavras-chave da

pesquisa), arrolo aqui métodos especificos de coleta de dados:

anotacgdes e registros fotograficos dos pré-campos

fotografias e alguns videos dos trabalhos de campo (obtidas com smartphone)
relatorios dos alunos da turma 300

aplicativo Wikiloc, que gerou mapas trabalhados com os alunos do 6° ano

relatos escritos (a partir de questdes simplificadas) dos alunos do 7° ano

Cabe citar também alguns materiais de campo:

- Facao para auxiliar na abertura das trilhas e caminhos

- Pa de jardinagem para revolver o solo a fim de amostrar ou efetuar plantio

- Potes de vidro para acondicionar as amostras e levar para a escola;

- Luvas de silicone para a protecao contra os gloquideos (pequenos espinhos) na

coleta da Planta Alimenticia Nao Convencional arumbeva.

8 Aplicativo gratuito de celular, acionado mediante internet movel e que apresenta recursos eletronicos
cartograficos, além de possibilitar a inser¢cédo de fotografias.
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3. CONSTRUQAO DA PESQUISA: FUNDAMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS

3.1. Caminhares metodolégicos

Para analisar o potencial dos trabalhos de campo para o ensino de Geografia
a partir de minhas praticas escolares enquanto professor foi necessaria a obtengcao
de diferentes tipos de dados, fosse reconhecendo solitariamente os “ambientes-
laboratério” (caminhos), passando pela ambientacdo neles com os alunos até o
cotejamento dos relatos e atividades por estes desenvolvidos. Estas etapas perfazem

0 processo da pesquisa qualitativa, que, segundo Godoy (1995)

Parte de questdes ou focos de interesses amplos, que vao se definindo a
medida que o estudo se desenvolve. Envolve a obtengao de dados descritivos
sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do
pesquisador com a situagdo estudada, procurando compreender os
fendmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da
situagdo em estudo. [...] Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados
com o processo e ndo simplesmente com os resultados ou produto.

(GODOY, 1995, p.58)

Como sera detalhado mais adiante, varias nuances perpassam o
desenvolvimento e a aplicagao dos trabalhos de campo. Por ora, detenho-me em me
referir a eles enquanto modalidades de verificagado pratica do conhecimento (condigao
que tomei para também qualifica-los de “laboratérios a céu-aberto”), e muitas foram
as possibilidades que foram surgindo ao longo do seu préprio desenvolvimento,
fossem elas referentes ao proprio tracado do percurso em si ou referentes a natureza
do que efetivamente se faria neles. Isso vem a corroborar o carater indutivo numa

pesquisa qualitativa:

Como os pesquisadores qualitativos ndo partem de hipoteses estabelecidas
a priori, ndo se preocupam em buscar dados ou evidéncias que corroborem
ou neguem tais suposi¢cdes. Partem de questbes ou focos de interesse
amplos, que vao se tornando mais diretos e especificos no transcorrer da
investigacdo. As abstracbes sdo construidas a partir dos dados, num
processo de baixo para cima. Quando um pesquisador de orientacdo
qualitativa planeja desenvolver algum tipo de teoria sobre o que esta
estudando, constréi o quadro tedrico aos poucos, a medida que coleta os
dados e os examina. (GODOQY, 1995, p. 63. Grifos meus.)
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Além da presente dissertacdo constituir-se enquanto pesquisa qualitativa,
devido ao carater processual da mesma, fato que também se trata de um estudo de

caso, pois a investigacao é direcionada aos alunos de turmas e escolas especificas,
conforme Adelman (1 980 apud André, 2005, p.15) “um ponto comum do debate sobre

o conceito de estudo de caso é que ‘sempre envolve uma instancia em agdo™. Além
desse carater dindmico, ativo, caracteristico dos estudos de caso, verifica-se ainda
conforme esses autores que o “estudo de caso ndo é um método especifico de
pesquisa, mas uma forma particular de estudo™.

Segundo eles, as técnicas de coleta de dados usadas nos estudos de caso sdo
as mesmas utilizadas em estudos sociologicos e antropoldgicos gerais e, por isso, nao
sao as técnicas que definem o tipo de estudo, e sim o tipo de conhecimento que dele
advém, ou seja, justamente um conhecimento particular dada a particularidade do
objeto a ser estudado.

Esta énfase situada no conhecimento advindo do objeto de investigagao no
estudo de caso é também presente em Stake (1994 apud André, 2005 p.16): "Estudo
de caso ndo € uma escolha metodoldgica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”.

No caso da presente pesquisa, além do objeto circunscrever os alunos em
ambientes naturais nos arredores escolares, essa investigagdo conta com a
particularidade do pesquisador ser professor de geografia em ambas as escolas
desde 2016, o que facilitou, de certa forma, a colaboracdo de membros da equipe

escolar para a dindmica das etapas investigativas da mesma.

3.2. Educacgao e experiéncia: formagao existencial

Se a presente pesquisa qualitativa se orienta pela estratégia metodoldgica de
trabalhos de campo, a abordagem dos ritos e processualidades com os alunos €&
experiencial.

Experiéncia principalmente enquanto processo, que implica em atengao do
pesquisador. E ndo na acepg¢ao mais depreciativa de experiéncia, isto €, enquanto
processo que “ndo se sabe” aonde se chegara. Em realidade, a experiéncia enquanto

processo relaciona-se a maior abertura e flexibilidade nas etapas desse processo de

° Ibid. p.15
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pesquisa e de aprendizado, que nao soO lida mais com emogbes e vivéncias
(experienciagbes), mas amplia o repertério de signos envoltos no processo,
explicitando a provisoriedade das verdades ao mesmo tempo em que elas podem ser

descobertas durante o processo.

Esse “aonde se chegara” portanto vincula-se intrinsecamente a abertura e
manutencdo desse processo de busca, que se da nao apenas sentado, mas
caminhando; nao somente escrevendo-se, mas também se desenhando; ndo so6
pelas cordas vocais, mas pela acdo dos bragos e das pernas, ndo sO entre quatro

paredes e um teto, mas também ao ar livre.

kksk

Anocao de experiéncia na vida formativa humana ganha substancia justamente
com a diminuicao da influéncia do dogmatismo na mesma, fato que Suchodolski
(1984) situa ao referir-se a ascensao da pedagogia da existéncia (como é) em

detrimento da pedagogia da esséncia (como deveria ser):

Se o0 homem é bom por natureza, a educagdo nao deve ser concedida de
modo a conduzir a destruigao de todo o seu eu empirico e ao renascimento
da sua verdadeira esséncia oculta; a educagédo poderia apoiar-se sobre a
totalidade do homem empirico, acompanhando o desenvolvimento das suas
forgas, dos seus gostos e aspiragdes. Se o homem é naturalmente bom, a
educagdo ndo deve ir contra o homem para formar o homem
(SUCHODOLSKI, 1984, p.36)

Em seguida, o autor destaca alguns pensadores fundamentais para essa
ascensao da abordagem existencial diante da vida formativa humana, no caso

Rousseau e Pestalozzi:

A realidade que interessa ROUSSEAU e o absorve é a vida concreta,
quotidiana e verdadeira do homem (...) A educagédo segundo ROUSSEAU —
nao deve ter por objetivo a preparacdo da crianga com vista ao futuro ou
modela-la de determinado modo; deve ser a propria vida da crianga (...)
PESTALOZZI dedicou toda a sua vida as criangas pobres, devia providenciar
de modo que pudessem encontrar meios de subsisténcia ao deixarem a
infancia, mas fundamentalmente preocupava-se em desenvolvé-las de
acordo com os seus dons, as suas possibilidades, a sua experiéncia do
mundo e da sociedade (SUCHODOLSKI, 1984, p.39. Grifo meu)

Considerando a centralidade experiencial da presente pesquisa, é importante
remontar as bases filosoficas iluministas e existencialistas para salientar que acreditar

na experiéncia humana enquanto motriz de aprendizagem nao se trata de associa-la
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a maiéutica gnosioldgica, crendo no inatismo ou ainda no aprender dialogado como
um fim em si mesmo, mas compreender o elementar: que a exequibilidade do projeto
(ou a possibilidade dela) de futuro é facilitada pela aceitagdo do presente. Ao analisar

as ideias mais importantes de Rousseau, Libéaneo (1991) destaca:

A preparacao da crianga para a vida futura deve basear-se no estudo das
coisas que correspondem as suas necessidades e interesses atuais. Antes
de ensinar as ciéncias, elas precisam ser levadas a despertar o gosto pelo
seu estudo. Os verdadeiros professores sdo a natureza, a experiéncia e o
sentimento. O contato da crianga com o mundo que a rodeia é que desperta
o interesse e suas potencialidades naturais (LIBANEO, 1991 apud ZANATTA,
2005, p. 168).

Outrossim, ao analisarmos as “grandes perguntas” da Educacéo, tais quais: O
que ensinar? (conteudos) Como ensinar? (didatica) A quem ensinar? (classes sociais),
vemos que o paradigma da experiéncia na educagdo enseja uma problematica
anterior a todas essas, que é “Para qué” ensinar? (existéncia)

Ensinar para a sociedade ou para o individuo? Ora, sabemos que a resposta
mais ajustada seria: - para ambos! Mas acaso quando analisamos nossa educagao
contemporanea nao nos apercebemos que esse “Para qué?”’, bem como “O qué?’ e
“Como?” ndo estdao um pouco desequilibrados na balanga, servindo mais ao primeiro
(sociedade) do que ao segundo (individuo)? Nao se trata de querer polemizar ou
buscar as razées na histéria ou defender uma ou outra dimensao da existéncia (social
ou individual), mas de atentar para a propria existéncia na instituicao escolar, l6cus
por exceléncia da educagéo.

Sera que o tempo presente de nossos jovens, representado por suas pré-
disposigdes, gostos e interesses ndo poderia dispor nas escolas de um pouco mais
de primazia perante o imperativo e soberano “projeto de futuro nacional e
internacional”?

Assumir o carater experiencial na educacao é, portanto, assumir a possibilidade
de se viver no presente, e, sobretudo, crer no ser humano enquanto sujeito, enquanto
agente de sua proépria vida, de sua proépria histéria. E, numa instituigdo escolar, cumpre
destacar que essa condicao liberta, autbnoma e responsavel na educagao € mediada
e desenvolvida pela agao de outros sujeitos, cujos exemplares mais elementares sao

os professores.
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3.3. Motivacgao e significagao no ensino experiencial

Em meu cotidiano docente, eu notava que quando os alunos se mostravam
interessados de alguma forma, fosse ouvindo, observando, ou perguntando, a aula
fluia de outra forma, posto que o entusiasmo contaminava os meios orais e corporais
da linguagem, na ansia de povoar o assunto abordado de exemplos que
aproximassem todos dele.

Apesar de ter consciéncia que esse entusiasmo era somente uma das variadas
facetas de uma aula, eu sentia algo de especial por esse interesse dos alunos, ou,
como dizem, por essa motivagao. Eu percebia a influéncia da acdo da motivacao dos
alunos ndo somente neles mesmos, mas em mim também, pois eu ganhava energia
e passava a acreditar mais integralmente no que eu estava ali fazendo, ou seja,

educando.

O problema da motivagéo paira sobre as escolas como pesada nuvem. Todos
nés sabemos que os estudantes, desmotivados dentro da escola, podem ter
muita motivagao fora dela. (...) quando comego um curso, ndo posso ter como
certa a motivagao dos estudantes. Procuro descobrir o perfil da motivagéo -
a favor do qué e contra o qué (...). Como é que posso motivar os estudantes,
a menos que eles atuem comigo? Inventar um curso que se desenvolva com
os estudantes enquanto vai sendo ministrado ao mesmo tempo é excitante e
produz ansiedade. Sinto-me ansioso no correr desse processo criativo,
esperando para ver se todos os fios vao se juntar, mas sei que essa abertura
€ necessaria para superar a alienagdo dos estudantes, que é o maior
problema do aprendizado nas escolas. Onde aprender a fazer esse tipo de
ensino? Fazendo-o. Infelizmente, os departamentos académicos e as escolas
de educacgdo desestimulam os professores a fazer experiéncias (SCHOR,
1987, p.16)

O excerto acima de Ira Shor tem mais de 30 anos, de |a até aqui algumas coisas
mudaram, e muitas instituicdes ja refletiram sobre as insuficiéncias do ensino e tem
apresentado propostas progressistas como alternativas. Todavia, a “camisa-de-forga”
do curriculo e da didatica institucional ainda dificulta a aprendizagem experiencial,

integradora da emoc¢ao ao pensamento:
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Experiéncia
A
4 N\
sensacio, percepgao, concepeao

-

EMOCAO emogdo

~
pensamento PENSAMENTO

Figura 1: Processo de experiéncia para Tuan (1983): sensagéo, percepgao e concepgado a compdem.
Quanto mais emogao no processo, mais préximo da sensagédo. Quanto mais pensamento no processo,
mais proximo da concepg¢ao. A percepcao situa-se no nivel intermediario entre a emogdo e o
pensamento. Adaptagao do autor a partir de representacéo presente na obra “Espaco e lugar”.

Yi-fu Tuan, ao realizar o esquema acima que procura caracterizar a natureza
da experiéncia humana, nao se reporta a qualquer problematica mais especifica, dada
que sua preocupacgao tem carater geral; todavia, verifica-se que autores como Joseph
Novak e Bob Gowin (1984), ao debrucarem-se sobre essa questdo, além de
concordarem com Tuan (1983) no que se refere a influéncia das emocdes ou
sentimentos nesse processo de experiéncia, realizam referéncia direta a consideracao

dele na problematica educacional:

A experiéncia humana envolve ndo sé o pensamento e a agdo, mas também
os sentimentos. Sé quando se consideram os trés fatores conjuntamente é
que os individuos sdo capazes de enriquecer o significado da sua
experiéncia. [...] Nos nossos estudos de investigacdo temos verificado,
repetidamente, que toda a pratica educativa que nao faga com que o aluno
capte o significado da tarefa de aprendizagem, falha normalmente em |he
proporcionar confianga nas suas capacidades, e em nada contribui para
incrementar a sua sensagado de dominio sobre os acontecimentos. (NOVAK
e GOWIN, 1984, p. 13).

Antes de enunciar a “pergunta-problema” da presente pesquisa, eu intuia que,
para obter um pouco de motivagdo numa relagcao entre professor e alunos, ou seja,
numa aula, era necessario unir um pouco essas duas dimensoes, tais quais a

emocional e a pensativa.
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Dada também a responsabilidade do professor em propiciar essa “aula
motivada”, cabe a ele atuar em prol dessa motivacdo na medida em que a mesma

favorece a significacdo dos conteudos, visto que, conforme Castellar e Vilhena (2010):

Quando o aluno apenas memoriza, ou ndo vé objetivos no que aprende,
acaba esquecendo os contelidos apos aplica-los em uma avaliagdo (...)

a aprendizagem significativa se contrap6e a uma abordagem repetitiva, com
um método de ensino que substitui praticas viciadas em memorizagao
relacionadas as atividades de repeticdo e associacdo que visam apenas a
apreenséo das informagdes (CASTELLAR e VILHENA, 2010, p.5)

Fato que aprender geografia, principalmente a geografia fisica dos processos
naturais, guarda relacéo direta com a ambientagdo, com a vivéncia. Se a observagao
e a verificagdo fenoménica da paisagem natural esta ali, “debaixo de nossos olhos,
ouvidos, pele, boca e nariz”, por que digredir-se tanto na abstracao dela?

A significancia do aprender ai por sua vez relaciona-se diretamente ao estimulo

sensorial que, novamente, evidencia seu carater sumamente experiencial:

Experiéncia € um termo que abrange as diferentes maneiras através das
quais uma pessoa conhece e constrdi a realidade. Estas maneiras variam
desde os sentidos mais diretos e passivos como o olfato, paladar e tato, até
a percepgdo visual ativa e a maneira indireta de simbolizacdo. Ndo nos
referimos a experiéncia que tem conotagdo de passividade e sim a que
implica a capacidade de aprender a partir da propria vivéncia. [...]
Experienciar € aprender; significa atuar sobre o dado e criar a partir dele
(TUAN, 1983, p.48).

3.4. Trabalhos de campo, praticas de campo, aulas em campo

Fato que era necessario integrar mais em minhas aulas a dimenséo volitiva e
emocional da experiéncia de aprender a dimensao pensativa. A partir da substituicdo
da légica do “faga como digo” pela légica do “faga comigo”, o que eu tinha era
justamente vontade de ensinar um pouco do que eu ja sabia - e também despertar
para o que eu ainda nao sabia, mas poderia saber, junto a meus alunos.

O que eu sabia, afinal? Sabia caminhar com atencido e com abertura,
contemplar quieto a paisagem e ao mesmo tempo manusear e se envolver com os
elementos que a compdem, perder-se nos detalhes do inesperado e ao mesmo tempo
nao esquecer a meta de chegada. Também sabia escalar arvores, aonde estavam e

como chegar aos rios e riachos, qual caminho tinha mais sombra, aonde o “mato era
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mais fechado”, o nome das plantas...

Como bem pontuado na primeira parte do subcapitulo referente a construgao
da pesquisa, a exuberancia dos ambientes naturais presentes nos arredores
escolares e a facilidade de se chegar até eles foram engendrando a vontade de
realizar aulas praticas nesses ambientes.

Se por um lado essa vontade docente de trabalhar em campo vinha de encontro
a sugestéo deleuziana de aula como algo que “fem a ver com o que buscamos e néo
com o que sabemos” (ZOURABICHVILI, 2005, p.1309), por outro lado, outra nogao
deleuziana me sugeria consideragao da dimensao de significacao e registro da parte
dos alunos nessa busca, consubstanciada nos trabalhos de campo. Segundo

Deleuze:

as aulas s&o algo muito especial. Uma aula é um cubo, ou seja, um espago-
tempo. Muitas coisas acontecem numa aula. Nunca gostei de conferéncias
porque se trata de um espacgo-tempo pequeno demais. Uma aula é algo que
se estende de uma semana a outra. E um espago e uma temporalidade muito
especiais. Ha uma sequéncia. (DELEUZE, 2001, Grifo meu.)

Essa dimensao da continuidade na experiéncia de uma aula colocou-me assim
a necessidade de relacionar esse meu saber pratico dos trabalhos de campo com
certos saberes tedricos inerentes a Geografia, procurando dessa forma além de
diminuir a distancia entre essas duas dimensdes (pratica e tedrica), alargar as espago-
temporalidades da experiéncia desses trabalhos como um todo, investigando os
limites e as possibilidades envoltas no processo, de forma a ir ajustando-o.

Os trabalhos de campo desenvolvidos nos arredores escolares das escolas
(EEB e EEF) possuem as caracteristicas de, na primeira, uma parte do percurso ser
realizada de énibus, e, na segunda, em sua maioria, poderem ser feitos inteiramente
“a pé”.

Assim, no caso da EEF, a proximidade espacial aos ambientes-laboratério era
muito grande e, por isso, em quase todas as diferentes saidas as atividades de campo
foram realizadas em temporalidades menores que a temporalidade total do turno

escolar (4 horas).
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Apontamentos tedricos sobre trabalhos de campo

Considerando o trabalho de campo como uma etapa do estudo do meio,

Pontuschka, Paganelli e Cacete pontuam o quanto a ambientagao ao local de estudo

€ fundamental para a criacdo de conhecimentos:

O processo de descoberta diante de um meio qualquer, seja urbano, seja
rural, pode agugar a reflexdo do aluno para produzir conhecimentos que nao
estdo nos livros didaticos. Ver uma paisagem qualquer que seja do lugar em
gue o aluno mora ou outra, fora de seu espago de vivéncia, pode suscitar
interrogacgdes que, com o suporte do professor, ajudarido a revelar e mostrar
0 que existe por tras do que se vé ou do que se ouve. (PONTUSCHKA,
PAGANELLI & CACETE, 2007, p. 173-4)

As autoras ainda enfatizam, no que se refere ao estudo do meio, a

interdisciplinaridade nessa proposta, dado que, segundo elas, a ampla natureza da

abordagem a

conhecimentol®,

inviabilizaria se uma vez restrita a somente uma area do

Alguns autores ja concentram a ateng¢ao da metodologia de estudo do meio n&o

na abordagem, mas no proprio objeto (meio) e, por isso, ampliam as possibilidades

de pensar esse meio.

O meio, como um laboratério geografico, esta disponivel para alunos e
professores em todos os graus de ensino. Precisamos enxerga-lo e explora-
lo como recurso para aprendizagem significativa dos conceitos de Geografia.
O meio é a sala de aula, o patio da escola, o refeitério, o corredor, a rua do
colégio, a casa do aluno, o bairro, a cidade, o municipio, o parque Florestal,
o fundo do vale, etc. (MALYSZ, 2015, p.172).

Ja os objetivos do estudo do meio sao postulados como:

1- proporcionar ao aluno condi¢gdes de desenvolver sua capacidade de saber
observar, entender e analisar de forma critica a realidade da sociedade da
qual ele faz parte;

2- possibilitar ao aluno a visualizagao dos problemas de um determinado local
e as possiveis solugdes, pois dessa forma ele pode interferir na realidade que
0 cerca, como um ser ativo e criativo, e a partir desse tipo de estudo aprender
a ampliar sua visdo de mundo;

3- ajudar os alunos a entender a natureza e sua importancia para a
sociedade, através do estudo em conjunto das caracteristicas fisicas e
humanas dos lugares;

4- motivar o aluno a conhecer Geografia através da familiarizagdo com o meio
que o cerca, em uma aprendizagem dindmica mediante a realizagédo de aulas
de campo. (GOETTEMS apud MALYSZ, 2015, p.175)

10 “O estudo do meio é uma metodologia de ensino interdisciplinar, (...) cuja totalidade dificilmente
uma disciplina escolar isolada pode dar conta de compreender.” (Ibid. p. 174)
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Considerando este ultimo objetivo (4), e tendo em vista os apontamentos de
Malysz (2015) sobre a metodologia em discussao, cabe destacar que o estudo do
meio encontra nos trabalhos de campo sua condicdo diferencial perante outras
propostas didaticas por possibilitar a vivencialidade. Por exemplo, ao tomar o lugar de
vivéncia como objeto de analise e considerando também a necessidade de
experiéncias concretas para a construgao de ideias abstratas, Goettems (2005)

observa que:

A importancia do estudo do meio reside ainda no fato de propiciar aos
educandos o momento e 0s meios para que ele possa descobrir novos
elementos naquilo que lhe parecia “normal” ou “natural’, de forma que se
sentira instigado a entender esses novos elementos e, ao fazé-lo, iniciara

uma releitura (ampliada) do mundo. (GOETTEMS apud MALYSZ,
2015, p.17)

O efetivo contato com o real aumenta as possibilidades de entendé-lo ou de
simplesmente olha-lo por outro angulo, condi¢do esta justamente necessaria a uma
postura investigativa frente ao mundo. O trabalho de campo enquanto metodologia de
ensino de Geografia, portanto contribui “nas diferentes leituras e na reflexdo/acdo
sobre o0 espaco geografico”, visto que “necessitamos de novas formas de pensar e
viver. Precisamos revalorizar o espaco como lugar de vida para contribuirmos na
educacéo do aluno” (BRAUN, 2007, p.252).

Em etapa prévia a aplicacdo dos trabalhos de campo, constatou-se que nao
havia nenhum aluno que havia percorrido inteiramente ambos os caminhos, isto €, 0
Caminho da Restinga e o0 Caminho da Fonte, ainda que alguns deles morassem num
raio de menos de 1 quildmetro dos mesmos. Isso endossa o0 papel experienciativo que
as aulas de geografia podem exercer para os alunos, ainda que, para Braun (2007,
p.255) a escola, “no mundo atual, na era do conhecimento, ndo € mais o Unico espago

de desenvolvimento do conhecimento”.

A autora ainda coloca que, em pleno processo de globalizagao, a instituicao
escolar e o ensino de Geografia ndo podem “descuidar do estudo do lugar de vivéncia
do educando e necessita realizar raciocinios geograficos que permitem entender a

dinAmica da natureza e a expresséo social do espaco em escala global e local™*.

11 |bid. p.256.
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A meu ver, abordar a dindmica da natureza em seus mais basicos elementos
compositivos e procurando utilizar seus recursos faz-se imprescindivel no ensino,
dados os saltos vertiginosos da tecnociéncia e da telecomunicacdo na vida
contemporanea. Experimentar utilizar os recursos naturais de maneiras simples no
ensino de Geografia € incentivar a autonomia, o0 conhecimento técnico
ecologicamente orientado e um exercicio em integralidade para o ser, dadas as
diversas faculdades humanas necessérias a essas experiéncias, contrapondo-se,
portanto, a alienacdo dos jovens ante aos processos produtivos que originam os bens

qgque consomem.

Considerar e relevar o que estd proximo, neste interim, relaciona-se as
proposicdes de Dorren Massey (2009) para o0 espaco, consubstanciadas na
construcao vivida do lugar, no desafio da “paisagem politica™?2. Estas possibilidades

de experiéncias estao presentes nesta dissertacdo mais adiante, na pagina 58.

Ante a essa condi¢ado emancipatéria desempenhada pelo ensino realizado com

trabalhos de campo na contemporaneidade, Vesentini (2008, p. 11) coloca que:

A necessidade de aproximar o ensino da realidade € tdo premente na
atualidade que no Japéo, por exemplo, todas as escolas sdo obrigadas, por
lei, a realizar no minimo um trabalho de campo — um estudo do meio, uma
excursao, visitas a fabricas ou museus, etc. — por semana.

Outrossim, retornando as consideragdes de Pontuschka, Paganelli e Cacete
(2007) sobre o tema, € fundamental constatar o encontro de seus apontamentos com
os dos autores da secado 4.2, que, ao versarem sobre experiéncia (no espago),
enfatizam justamente a dimensao sensivel e perceptiva no processo de aprender
(Geografia). Ao nomearem “A pesquisa de campo como reveladora da vida”, as

autoras explicitam justamente esse encontro:

Durante o trabalho de campo, educadores e educandos precisam superar o
cotidiano que impede o sentir e ao criar e constitui empecilho para chegar ao
conhecimento (...). E necessario sair a campo sem prejulgamentos ou
preconceitos: liberar o olhar, o cheirar, o ouvir, o tatear, o degustar. Enfim,
liberar o sentir mecanizado pela vida em sociedade para proceder a leitura
afetiva, que se realiza em dois movimentos contrarios: negar a alienagao, o
esquema, a rotina, o sistema, o preconceito e afirmar o afeto da comunidade
e da personalidade. (PONTUSCHKA, PAGANELLI & CACETE, 2007, p.180)

12 MASSEY, D. 2009, p.35.
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3.6. Os arredores escolares

Antdnio Carlos Castrogiovanni parece ter sido o primeiro autor, especificamente
na literatura de ensino de geografia, a se referir a esse termo “arredores escolares”.
Consta no capitulo intitulado “ESPACO GEOGRAFICO ESCOLA E OS SEUS
ARREDORES - descobertas e aprendizagens™s.

No texto o autor busca a territorialidade da escola no espacgo social globalizado,
afirmando que a escola é “um ponto de encontro”, e que “socialmente parece ser o
unico ponto de encontro aceito e incentivado universalmente”. Ao elucubrar sobre o
saber, 0s signos, a comunicagado que perpassam o cotidiano escolar, o autor adverte
aos docentes inseridos no contexto da grande carga de desinformagao trazida pelo
sujeito-aluno na pos modernidade:

Atencdo, professores: 0 espago geografico escolar é ameacgado
constantemente pelos arredores espaciais. Contém um “mundo” de atragdes
sedutoras que cada vez mais parecem estar distantes dos (des)encantos

escolares. Os arredores, inclusive, sdo um mundo constantemente agendado
pela comunicagdo (CASTROGIOVANNI, 2011, p.64)

Apesar das consideragdes de Castrogiovanni serem fundamentais no ambito
da escola contemporanea, elas apontavam uma preocupagcdo com os arredores
escolares principalmente nestes sentidos acimas colocados, isto €, de como a escola

lidar com a comunicagéao no contexto da desinformacgéo global.

Diante da grande diferenga perante a qual eu estava propondo executar, isto é,
trabalhos de campo que investigassem o potencial dos arredores escolares para o
ensino de Geografia, passei a realizar novas buscas que apontassem trabalhos neste
sentido e que pudessem contribuir a minha pesquisa a partir do emprego do termo.
Pude encontrar bastantes experiéncias de praticas de Educagdo Ambiental (EA) que,
todavia, empregavam o termo “entorno” (e n&o “arredores”), fosse no desenvolvimento
de atividades de EA com a comunidade escolar, ou seja, no entorno da escola, ou em
atividades de EA ocorrentes nos arredores de unidades de conservacgao.

Fato era que as particularidades geograficas dos ambientes nos quais as

13 In: Helena Copetti Callai. (Org.) Educacao Geografica — reflexao e pratica. 2011, p.61-74.
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escolas l6cus de pesquisa situavam-se (isto €, as paisagens naturais do sul da ilha de
Santa Catarina), favoreciam uma abordagem pedagodgica pautada em seus elementos
naturais, e especificamente no caso da EEF eles poderiam ser investigados sendo

percorridos “a pé”.

Além de, nos caminhos préximos haver maior seguranca dada a proximidade
com a escola, eles permitiam uma maior exploragao do ambiente por conta da menor
extensdo do percurso, e percorré-los era uma forma de pesquisa-los e significa-los de
acordo com a intencionalidade pretendida, atribuindo afetividade ao espago de fato

vivido.

Assim, dispus-me a explorar as possibilidades dos arredores escolares da
escola de ensino fundamental na qual atuo, isto é, enquanto ambientes-laboratorio e

com vistas a aprimorar em 2018 os trabalhos de campo que executei em 2017.
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4. DESENVOLVENDO TRABALHOS DE CAMPO

4.1. Pesquisando trilhas em ambientes naturais

Avaliar os potenciais pedagogicos dos ambientes naturais implica primeiro em
avaliar os potenciais pedagdgicos nos ambientes naturais. Em segundo lugar, implica,
ao menos suficientemente, em saber estar e saber gostar desses ambientes.

Penso que o papel de professor que minimamente sabe sobre, suficientemente
gosta de e por isso quer levar seus alunos a esses ambientes relaciona-se
diretamente a essa avaliagdo. Logo, propiciar aos seus alunos a experiéncia de estar
nesses ambientes é condigédo para de fato gostar deles, querer saber mais sobre eles
e por isso querer estar neles. Talvez seja essa a marca estruturante da Geografia
“que se faz com os pés”.

Fato € que avaliar o potencial pedagdgico de um dado ambiente enseja o
percurso recente dele, pois nos trabalhos de campo em ambientes naturais, além do
reconhecimento direcionado a seguranga dos participantes, ha a necessidade das
paradas para observacgao, interpretacao e coleta de elementos naturais componentes
dos ambientes.

Isso enseja uma atencgéo especial da parte do professor-pesquisador, visto que,
a partir do que conhece de sua turma, pode projetar como ela se comportara naquele
dado ambiente, e assim, melhor planejar o trabalho de campo em si.

Eu sabia o que de fato eu precisava comecar a fazer: construir lugares onde
poderiamos aprender geografia com a nocado de técnica e utilizacdo de recursos
naturais de forma mais ativa, vivendo de fato o lugar e, além de interpretar, agir sobre
a paisagem. Isso além de problematizar novos questionamentos, desenvolver
métodos mais praticos e ativos, que pudessem enriquecer o processo formativo do

sujeito aluno a partir dessas experiéncias-memdrias.

4.2. Uma proposta para a turma de terceiro ano do ensino médio

No 3° bimestre de 2017 (més de agosto), propus aos alunos o projeto “Trilhas

do Sul”’, que consistia na realizacéo de trés diferentes trilhas nos morros Florestados
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do sul da llha de Santa Catarina. Os objetivos eram a vivéncia da Geografia na pratica,
em seus elementos naturais; e aprender um pouco dos temas classicos da Geografia
Fisica (Sol, Latitude, Clima, Solo, Vegetagéo, Geologia, Geomorfologia, Hidrografia) a
partir desses percursos vivenciais possibilitados pelas trilhas.

A avaliacido seria com base nessas vivéncias, na forma de um Relatério de
Campo cujo mote seria as proprias impressoes da trilha, grafando a si proprios durante
o percurso com destaque a sensorialidade e a percepcao.

Deixei o processo de realizacdo do relatério bem livre, porém procurei certo
rigor nas aulas em sala ocorrentes ao longo do periodo, abordando a geografia
(principalmente geofisica e fitogeografia) do sul da Ilha de Santa Catarina ao longo
dos dois bimestres de realizagédo do projeto.

Ao mesmo tempo, alguns alunos dessa turma haviam me solicitado a
orientagado das aulas para o Enem e para o Vestibular, pois estavam ja na ultima etapa
da Educacao Basica. Entdo, encadeei os grandes temas da geografia fisica e da
biogeografia (como Clima, Latitude, Vegetacdo) dentro desse prisma geral (cuja
abordagem é mundial) e presente nas provas para ingresso na educagao superior,
relacionando-os dai com o prisma mais especifico desses temas na llha de Santa
Catarina.

Assim, nas aulas em sala, dividi esses temas em duplas de alunos segundo a
l6gica de expressar um pouco das particularidades das paisagens naturais da llha de
Santa Catarina, ou seja numa escala local, mas que dialogasse com os grandes temas
geograficos naturais mundiais que se expressam localmente, particularmente,
unicamente, e que serviriam para embasar e organizar os relatorios.

Foram assim apresentados aos alunos textos climaticos, mapas
geomorfoldgicos e descrigdes fitogeograficas da Ilha de Santa Catarina que pudessem
subsidiar a escrita dos Relatérios de Campo de forma diferenciativa (cada dupla
encarregada de uma dada tematica). Eles entdo foram divididos para dialogar
conforme suas tematicas de forma a talvez possibilitar a escrita de um sé relatério
geral, que, todavia, ndo ocorreu em fungéo de serem muito diferentes as abordagens,
e realizar a sintese costuma sempre ser um pouco mais trabalhoso. Estes relatérios

foram produzidos em duplas de alunos.
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4.3. Fatores que circunscrevem a realizagao de trabalhos de campo com uma

turma escolar

A turma de ensino médio em questdo estava no ultimo ano de curso da
educacéao basica e, como se sabe, sdo somente duas aulas (cada aula com duragao
de 45 minutos) de geografia semanais para o ensino médio. Embora se tratasse de
uma turma pequena, sempre ha bastante diferenga entre os alunos, por exemplo no
tocante as frequentes faltas de alguns as aulas em sala, ao ndo comparecimento as
aulas em campo de outros, e a atencao e assertividade de outros ainda, tanto nas
aulas em sala quanto nas aulas em campo.

Isso ensejou muita clareza quanto a data de marcagéao dos trabalhos de campo,
posto que em fungdo de minha presenga em outra escola eu podia aplica-los somente
nos dias de semana de presenca na EEB.

O constante alerta para com a previsdo do tempo era outro fator primordial para
a viabilidade dos trabalhos de campo, posto que um tempo atmosférico umido interfere
sobremaneira em atividades ao ar livre, influenciando a capacidade de observacao,
interpretacéo, e até mesmo o humor dos participantes.

A alteracdo de data em fung¢do da condigdo do tempo ocorreu somente uma
vez, mas nao foi a Unica vez em que a data de realizagdo de algum dos trabalhos de
campo precisou ser alterada, visto que a possibilidade de realizagcdo deles em
somente um dia da semana (no caso as tercas-feiras) implicava em toda semana
“chocar” com as aulas dos mesmos professores, que, assim como eu, dispunham de
aulas com aquela turma somente naquele dia da semana. Assim, duas vezes me foi
solicitado a alteragao da data por conta do agendamento de avaliagdo naquele dado

dia que, a priori, seria realizado o trabalho de campo.
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/ el
Figura 2: Tragado (aproximado) dos trés trabalhos de campo realizados com o ensino médio. Extremo
sul da Ilha de Santa Catarina e marcacao dos trajetos aproximados das trés trilhas percorridas em
trés cores: Naufragados, em laranja; Taperinha-Soliddo em amarelo; Lagoinha do Leste em vermelho.

Elaboragéo do autor. Fonte: GoogleMaps (2018)
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4.4. Reconhecendo os locais de realizagao dos trabalhos de campo

Apos a concepgao e direcionamentos do projeto “Trilhas do Sul”, havia a
necessidade de reconhecer alguns dos caminhos que realizariamos. Reconheci,
portanto, dois dos trés percursos realizados: o da Trilha de Naufragados e o da Trilha
Taperinha-Soliddo. O percurso da Trilha da Lagoinha do Leste n&o foi previamente
reconhecido. Todavia, o fato de constituirem duas trilhas (Naufragados e Lagoinha do
Leste) amplamente percorridas facilitou o reconhecimento, também porque eu ja havia
as realizado algumas vezes, portanto a memoria do percurso e das paisagens desses
ambientes péde orientar a busca pelo potencial pedagdgico neles existentes.

No que se refere a trilha Taperinha-Solidao, a reconheci sozinho poucos dias
antes do trabalho de campo nela com os alunos, ndo somente devido as necessidades
supramencionadas, mas também em funcdo de constituir uma rota pouquissimo
explorada que, por sinal, € exemplificativa do avan¢co da ocupacéao irregular no
municipio de Floriandpolis, posto que apresenta, na comunidade da Solidao trecho da
caminhada obstruida (inicio ou final da trilha, dependendo da orientagéo do percurso)

por uma propriedade privada, inclusive com habitacéo.

Figura 3: Trilha Taperinha - Soliddo: Reconhecimento prévio da trilha Taperinha-Solidao realizada pelo
professor pesquisador. Vé-se trecho da paisagem do morro do Trombudo, no qual se destacam
afloramentos rochosos e um cranio bovino sobre area devastada para pastagem. Fonte: arquivos do
autor. Data das fotografias: setembro de 2017.
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4.5. Desenvolvendo trabalhos de campo com o ensino médio

4.5.1. Trilha de Naufragados

A primeira trilha realizada, Naufragados, (Caieira - Canhdes - Praia - Rio -
Restaurante - Caieira) ocorreu das 9:00 as 16:00 do dia 29/08 de 2017, estando
presentes somente 11 dos 15 alunos da turma, a professora Rosana de Biologia da
turma 300, Sidney, outro professor de Geografia de folga no dia, além do professor de
Geografia que ora vos escreve.

ApOs prévio alongamento, comegamos a caminhada pela trilha que conduz aos
canhdes, sem passar pela praia, ou seja, caminhando no sentido sul ao longo da ponta
de Naufragados. Pouco depois de iniciarmos a trilha, a dissintonia no ritmo de
caminhada e o espirito de ansiedade de alguns alunos nao favoreceram a partilha e
similitude das sensorialidades e percepgoes entre eles, e nem explanagdes de minha
parte ao longo da caminhada, visto que ali, minha preocupagdo maior era com a
coesao, o bem-estar e seguranga dos alunos. Outrossim, logo ao chegar aos canhdes
(cerca de uma hora do inicio) o grupo se reuniu e a explanagao sobre a razdo dos
mesmos ali estarem foi realizada. Somente quando paramos € que pude dar
sequéncia ao meu planejamento prévio, fazer algumas explanagdes e dividir os alunos
em dois sub-grupos: um que foi auxiliar no almogo realizado em restaurante da familia
de um dos alunos e outro que foi comigo até o rio de Naufragados banhar-se e
perceber a paisagem.

Sidney observou que com a maré baixa do dia era propicio coletar mariscos,
entdo fomos nds dois mais uma aluna para a tarefa, sendo os mesmos incorporados
ao nosso almogo. Alids, se ndo houve muita unidade ao longo do percurso da trilha,
houve durante a preparagao do almogo, no qual todos se envolveram de alguma

forma.
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Figura 4: Preparacao de almogo em casa-restaurante de um dos alunos. Data da fotografia:
29/08/2017. Fonte: arquivos do autor.

Um dos alunos da turma havia crescido em Naufragados e ofereceu a turma o
espaco de sua casa-restaurante para cozinhar, sentar, comer, conversar. Os
momentos de descontragdo e integracado iniciados na preparagdo e consumo do
almocgo foram continuados pelos alunos na praia: fossem eles com o futebol na areia,
banhos de mar ou simplesmente descansando em conversas ou em siléncios.

Como precisei retornar (para buscar minha filha na escola) antes deixei os
alunos aos cuidados de Rosana e Sidney (ainda que Sidney n&o fosse professor
deles), e retomei com eles conversas sobre o percurso de retorno e sobre toda a trilha
em si cerca de uma semana depois, evadindo-se ai algumas lembrancas e
detalhamentos sobre a mesma que seriam retomados somente quando na entrega

dos relatoérios.
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Figura 5 - Trilha Naufragados I. Trilha Naufragados. Professor de geografia Sidney (de amarelo com
boné branco) e alunos da turma 300 realizando trilha em Naufragados

Figuras 6 - Trilha Naufragados Il Professor pesquisador (de verde) e alunos nos canhdes de
Naufragados (abaixo). Ambas as fotos registradas no dia 29/08/2017. Fonte: Arquivo pessoal do autor.

4.5.2. Trilha Taperinha-Solidao

A segunda trilha realizada, Taperinha-Morro do Trombudo-Solidao ocorreu no
dia 09/10 de 2017 das 9:30 as 15:30 e reuniu somente 7 dos 15 alunos da turma e
mais eu enquanto professor. Este caminho permite cruzar a llha de Santa Catarina de

Oeste a Leste, iniciando-se nas aguas calmas da baia sul e finalizando-se no mar



59

bravio da costa leste da Ilha. O mesmo guarda uma grande diferenga perante os
caminhos de Naufragados ou da Lagoinha do Leste pelo fato de ndo se constituir
enquanto trilha turistica, e mais, € de fato um caminho pouquissimo percorrido até

mesmo por caminhantes experientes.

A parte inicial da trilha, caracterizada por englobar todo o flanco oeste da dorsal
central da ilha, apresenta uma primeira parte destinada a atividade agropecuaria e
uma segunda parte de Floresta secundaria; a metade da trilha caracteriza-se por estar
localizada no divisor de aguas oeste-leste e constituir-se numa ampla area de
pastagem; a ultima parte € a descida em mata secundaria paralelamente ao Rio das

Pacas até a praia da Solidao.

Figura 7- Trilha Taperinha-Soliddo I. Alunos do 3° ano do ensino médio percorrem trecho de
Floresta secundaria no flanco oeste do morro do Trombudo, local intermediario da trilha.
Data da fotografia: 09/10/2017. Fonte: arquivos do autor.
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Em pleno morro do Trombudo, pudemos explorar formagdes subterraneas
ocasionadas pela percolagao da agua em sulcos. No lugar € possivel adentrar em um
desses sulcos e sair em outro, percorrendo-se pequenos tuneis nos quais correm
aguas. O tom misterioso dessas formagdes oferece grande potencial para estudos

praticos de Geomorfologia

O reduzido numero de alunos presentes facilitou a manutencéo do ritmo e da
coesao do grupo, o que facilitou inclusive a comunicagao entre esses participantes ao

longo do percurso desta trilha.

Dentro do espectro da percepgao ambiental, pode-se apontar que a beleza
cénica compde-se de diversos elementos naturais para apreciagao e, se pensarmos
em termos de distancia espacial, constatamos que numa caminhada ha sempre o
momento no qual esses elementos naturais apresentam-se panoramicamente em
quadros de jungao do céu com a terra e com a agua (figura ); outrossim, por conta da
abundancia vegetacional, o caminhante na ilha de Santa Catarina € imerso na maior
parte do tempo por uma paisagem Florestada que lhe oferece quadros em ricas
formas e variadas tonalidades de verde a curta distancia (figura ). Foi assim a maior
parte da trilha. Em meio a tantas espécies lenhosas, pode-se perceber sua pequenez
perante a imponéncia dessas arvores ou vez em quando deliciar-se com os pequenos
frutos oferecidos pelas plantas de menor porte. Fato é que além dos vegetais de
grande e pequeno porte presentes, deparamo-nos algumas vezes com frondosas
arvores abatidas desde as raizes pelo ciclone de dezembro de 2016 (figura 8). Quando
nestes episddios 0 caminho do percurso desaparecia sob a arvore caida e, por ser
uma trilha praticamente nao percorrida, éramos obrigados a construir nés mesmos a

parte de caminho que encontraria o principal.

O encontro com os animais também pode ser mencionado, fossem eles
vertebrados como aves, bois e tatus (este ultimo encontramos somente o cranio) ou
invertebrados, no caso marimbondos, que ndo s6 me encontraram ao longo da trilha
como também me ferroaram por haver eu manuseado a folha de helicbnia na qual

estavam construindo a sua cachopa (em plena trilha!)

Dificuldades de outra ordem também se apresentaram, como o mal-estar
sentido por algumas alunas quando na etapa da subida. Isso me atentou para
trabalhar certos principios de condicionamento fisico antes das trilhas, principalmente
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referentes ao alongamento muscular e a respiragao. Esse mal-estar das alunas (que
fez com que descansassem por quase uma hora) e as ferroadas que levei também
me fizeram refletir sobre levar para os trabalhos de campo algo como um kit de
primeiros socorros e também sobre o que poderiamos utilizar na mata enquanto

remédios.

Perto do fim da trilha, j4 na comunidade da Solidao, atentamo-nos para a
existéncia de construgbes em pleno caminho, e com isto problematizamos a questao
da regulagao publica das habitagdes. Apos caminharmos brevemente pelas ruas da

comunidade da Solidao, logo chegamos a praia homénima, completando assim a

travessia Oeste-Leste da parte sul da llha de Santa Catarina.

~N

Figura 8 - Trilha Taperinha-Solidao Il. Alunos da turma 300 chegam ao topo do morro do Trombudo,
divisor de &guas entre as vertentes da Tapera da Barra do Sul (Oeste) e Rio das Pacas (Leste). Ao
fundo, a Enseada do Brito. Data da fotografia: 09/10/2017. Fonte: arquivos do autor.
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Figura 9 - Trilha Taperinha — Solidao IlI. Arvore arrancada do solo pelo ciclone de dezembro de 2016.
Fonte: arquivos do autor.

Figura 10 - Trilha Taperinha — Solidao IV. Chegada da turma 300 a Praia da Soliddo. Ambas as fotos
registradas pelo professor no dia 09/10. Fonte: arquivos do autor.
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Figura 11 - Mapa do percurso da Trilha Taperinha-Soliddo. Elaborado por uma dupla de alunos. Fonte:
arquivos do autor.

4.5.3. Trilha da Lagoinha do Leste

A terceira trilha realizada, Matadeiro - Praia da Lagoinha do leste - Pantano do
Sul ocorreu no dia 28/11 de 2017, estando presentes 13 dos 15 alunos da turma mais

o professor de geografia que ora vos escreve e a professora de biologia Rosana.
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Figura 12 - Praia e Parque Municipal da Lagoinha do Leste observada a partir do costdo esquerdo
(Matadeiro). Vé-se os alunos da turma 300 e a professora de Biologia. Data da fotografia: 28/11/2017.
Fonte: arquivos do autor.

Iniciada por volta das 9:00h, verificou-se nesse percurso a mesma discrepancia
de ritmo observada na primeira trilha realizada, a de Naufragados. E da mesma
maneira como naquela, nesta ndo adotei como padréo a ser seguido pela turma o
ritmo do aluno mais vagaroso. Isso resultou na chegada de um grupo de alunos
aproximadamente 1h e 30min antes de outro grupo. Uma vez na praia da Lagoinha
do Leste, todavia, todos os 13 alunos se reuniram para um banho de lagoa e partilha

de comidas trazidas.

Fatores como o maior numero de alunos, a maior temperatura do dia e as
maiores distancias de percurso da trilha da Lagoinha do Leste em relagdo as demais
favoreceram ainda mais a configuragao dispersiva da turma nesta terceira trilha, posto
gque mesmo com os momentos de interagdo e breves reconhecimentos realizados ao
longo da lagoinha e da praia, o carater recreativo do percurso destacou-se ainda mais

perante as trilhas de Naufragados e da Taperinha-Solidao.
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4.6. Consideragoes sobre os trabalhos de campo com o ensino médio

O que eu mais conhecia em toda essa proposicao didatica era justamente o
percurso em si e 0os elementos naturais presentes nas trilhas, sendo que outras etapas
do processo como o0 agendamento e percurso — que envolvia enviar autorizagdes para
0s pais, conversar com os demais professores, pensar no que os alunos levariam para
a trilha, remarcar caso chovesse, etc. fiz por pedir ajuda da Professora Rosana, de
Biologia. No caso ela me auxiliou principalmente nessas etapas, visto que os
conteudos n&o “conversavam’.

No que tange aos relatérios, sugeri uma elaboragdo mista de descrigbes
técnicas com sensoriais, convidando os alunos a andar por uma senda que
acrescentasse aos escritos de geografia elementos poéticos. Entretanto, percebi a
pouca disposicado deles ao realizar o feito. Ao percebé-la, sabia que o investimento
para receber “bons relatorios” seria estimular os alunos em registrar suas impressoes
e apontamentos durante as trilhas, entretanto, ndo consegui executa-los da maneira
como gostaria.

O percurso acordante a uma légica de trabalho de campo exige muita atengao
pedagogica e geografica, posto que se corre o risco da experiéncia estética orienta-lo
por um viés demasiado recreativo ou turistico (o que de fato ocorreu com a ultima
trilha percorrida - a Lagoinha do Leste)

Meu lado mais pragmatico de professor me sugeria, para deixar “meio caminho
andado” quanto a solugao dessa problematica, a adogcdo de uma tratativa simples:
identificar o caminhante do grupo cujo ritmo era 0 mais vagaroso e orientar os demais
membros a postarem-se sempre atras dele durante a caminhada. Todavia, nao o fiz,
nao somente por receio de constranger o ritmo e a personalidade de alguns dos
alunos, mas por medo de trazer a tona na trilha muito da minha propria personalidade
e narrativa, visto que uma caminhada num ritmo homogéneo por mim proposto me
impelia - ao menos na minha concepcao - também a adotar um discurso explicativo e
professoral ao longo da mesma.

Experienciar-se professor é também uma arte posto que presume em alguns
momentos assumir certas responsabilidades e em outros transferi-las aos alunos. O
receio - € um declarado medo de se expor monétono - de ndo saber dosar durante a
caminhada a “configuracéo unidade” (forga centripeta) e a “configuragao diversidade”

(forga centrifuga) acabou por me orientar muito no segundo sentido, e assim a
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experiéncia percussiva - ao menos na primeira trilha de Naufragados - assumiu para
mim muito mais uma primazia estética (e, em segundo plano, pedagdgica e
geografica) e, para os alunos, além de estética, recreativa. Tentei ficar mais tranquilo
quanto a isso pois avaliava que evitar a diretividade em espacos diferentes dos da
sala de aula - cujo fulcro ja é essencialmente diretivo - seria melhor para os alunos,
permitindo-lhes o desabrochar de suas proprias experiéncias singulares.

Trabalhos de campo realizados por meio de caminhadas guardam situagdes
diversas e, se uma vez que certas caracteristicas situacionais sdo previamente
concebidas (como que virtualizadas), quando na ida efetiva a campo estas revelam-
se mais intensas, posto que ha a interpenetracao e simultaneidade temporal dessas
caracteristicas situacionais no processo experiencial do trabalho de campo em si.

Desta maneira, a primeira caracteristica influenciadora da experiéncia de
campo é dada pela natureza do lugar, ou seja, sua propria geografia (no aspecto mais
amplo) que ao mesmo tempo que restringe a ocorréncia de algumas situacdes
favorece a ocorréncia de outras: se € um lugar plano com vento forte, se é um lugar
ensolarado de relevo ingreme, se € uma fabrica barulhenta e apinhada, etc. Isso
influencia diretamente a pratica por atuar diretamente no deslocamento e nos sentidos
do corpo.

A segunda caracteristica € dada pelas pessoas em suas disposi¢coes e
interesses. Professores, alunos e demais envolvidos na experiéncia de campo tem em
suas personalidades e disposicdes os fatores necessarios para tornar a experiéncia
de campo significativa ou nao.

Assim, os relatos a seguir sdo pautados em minhas constatagdes prévias sobre
0 que objetivava, o processo em si dos trabalhos (e vivéncias) de campo e os relatérios

dos alunos.

4.7. Dos trabalhos de campo com o ensino médio aos trabalhos de campo com
o ensino fundamental

A turma 300 (terceiro ano de ensino médio) foi objeto de trabalhos de campo
que procuraram conceber as aulas de Geografia enquanto veiculos de contato direto
com a realidade estudada, abordando os temas classicos de abordagem da Geografia
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Fisica dentro dos contextos mais significativos possibilitados pela sensorialidade e

corporeidade humanas.

ApOs os percursos, os alunos construiram seus relatorios de campo procurando
enfatizar a sensorialidade e descrigdes geofisicas que contemplassem os percursos
e ambientes naturais das trés trilhas. A analise desses relatdrios foi por mim realizada
visando refletir, a partir das narrativas dos alunos, o que de fato poderia ser melhorado
nos trabalhos de campo em 2018, considerando ai em seus escritos suas proprias

experiéncias consigo e com o ambiente natural ao longo do percurso da trilha.

Por meio dos relatérios pude avaliar a presenca de elementos acordantes com
o que foi por mim pedido e ao mesmo tempo a peculiaridade da narrativa de cada

dupla em suas mengdes.

Por exemplo, visualizando-se o mapa do trajeto da Trilha Taperinha-Solidao
(Figura 9) vé-se que os alunos tiveram bastante acuidade em representar os
elementos da paisagem presentes ao longo da trilha. Alguns elementos como as
plantagdes tinham sido por mim “apagadas” da memoria, e por meio do mapa pude
relembrar que nao s6 paramos nessas plantacdées como expliquei de que forma elas
eram possiveis no local (isto € por meio da coivara, uma pratica indigena aprendida
pelos agorianos consiste em queimar uma parcela de Floresta de modo a estabelecer
ali uma lavoura). Ademais, os destaques dados a esses elementos correspondem a
memoria subjetiva de cada aluno, que representa no mapa justamente o que lembra

e, 0 que lembra, por sua vez, € 0 que 0 marcou.

Foi também uma tarefa interessante analisar como os alunos sugerem em seus
relatorios certa concepcao de geografia que, em sua lida com o espacgo, costuma ater-
se ao observado e muitas vezes menospreza o observador. A no¢ao de paisagem
enquanto “quadro contemplativo”, por exemplo, vem ao encontro dessa associagao
da paisagem a uma mirada ampla e distante de uma cena estatica. Num dos relatérios

referentes ao trabalho de campo, uma das duplas de alunos mencionou:

“Trajeto matadeiro para lagoinha

Grande numero de vegetacdo e pedras, tinha a paisagem do mar em
diversos pontos da trilha, e havia uma area com grandes formagées rochosas
onde circulavam alguns urubus, que era o ponto mais alto da trilha e de viséo
mais ampla, uma trilha considerada dificil pela grande variagdo da trilha
durante o percurso.
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Trajeto lagoinha para pantano

Diferente do trajeto de ida, ndo havia muita paisagem a se observar, tinha
muita vegetagdo e drvores altas, pode-se escutar alguns passaros, uma
trilha considerada média, cansativa (...)” [Grifos do autor]

Essa nocdo de paisagem contemplativa, enquanto algo essencialmente

morfologico e distante do sujeito vem de encontro as concepgdes de Milton Santos,

que, por exemplo, sugere que ela seja assim considerada (enquanto paisagem

contemplativa):

A paisagem € o conjunto de formas que, num dado momento, exprimem as
herangas que representam as sucessivas relagdes localizadas entre homem
e natureza (...). Esta é o conjunto de elementos naturais e artificiais que
fisicamente caracterizam uma area. A rigor, a paisagem € apenas a porgao
da configuragao territorial que é possivel abarcar com a visdo (SANTOS,
2006, p.66-67)

Na época, ainda ndo havia lido Dorren Massey - cuja proposi¢cao para o espago

geografico sugere concebé-lo para além do <projetivo>, isto &, de fato para o <vivido>,

como se pode observar:

Penso que é necessario arrancar o “espago” daquela constelagdo de
conceitos em que ele tem sido, tao indiscutivelmente, tdo frequentemente,
envolvido (estase, fechamento, representagdo) e estabelecé-lo dentro de
outro conjunto de ideias (heterogeneidade, relacionalidade,
coetaneidade...carater vivido, sem duvida) onde seja liberada uma paisagem
politica mais desafiadora (MASSEY, 2009, p. 34-5)

Esta sugestdo de ir além do contemplativo e do projetivo e fazer emergir a

vivacidade e vivencialidade nas abordagens espaciais vem ao encontro justamente

da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina (atualizada em 2014), na qual o

espaco vivido & sindnimo de lugar: “O espaco vivido é o lugar, onde os seres humanos

se reconhecem, constituem identidades, atuam como cidad&os e a partir do cotidiano
fazem a leitura do mundo” (SANTA CATARINA, 2014, p.143)

Percebi que o que mais visceralmente me movia com os trabalhos de campo

era justamente (de acordo com Massey) esse desafio da paisagem politica, dessa

construgéo vivida do lugar. Seria possivel utilizar os trabalhos de campo para que os

alunos construissem, produzissem lugares?

Isso me deixou reflexivo sobre o carater dos trabalhos de campo que vinha
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desenvolvendo até entdo. Por exemplo, embora caminhar e se envolver nos/com os
ambientes naturais por si s6 compreendesse atividade, no caso das trilhas com os
alunos da EEB havia um viés ainda mais interpretativo que ativo. Primeiro porque
0s objetivos eram estéticos e cientificos segundo uma perspectiva muito genérica (isto
€, os variados conceitos associados a Cartografia e a Geografia Fisica (os “grandes
temas” da geografia), segundo porque nao havia continuidade desses trabalhos de
campo no mesmo ambiente e, por isso, ndo havia proposicado ativa para esse

ambiente.

Essa ideia de continuidade portanto era uma das que se relacionava a
atividade; a outra era simplesmente o ato de fazer algo, isto é, utilizar também os
bracos e ndo somente as pernas nos trabalhos de campo, isto é, trabalhar com
coletas, manejos, intervengdes...todavia, algo tinha ficado claro: o fato de se estar “no
caminho certo” com os trabalhos de campo em ambientes naturais, como mostra um
dos relatorios dos alunos:

“Quando chegavamos ao fim da subida inicial, percebemos a formagédo de
arcos pelas copas das arvores (que tinham finos e retorcidos troncos). A partir
dai o caminho se tornou mais tranquilo por um bom pedacgo do percurso. E
ao mesmo tempo ja sentiamos o ar mais frio e natural que vem da mata, além,
é claro, da umidade vinda da terra, que nos traz a sensag¢ao de estarmos mais
préximos do que é organico e tnico (...) Por fim, podemos dizer que foi uma

experiéncia diferente de todas as outras, valeu muito a pena, presenciamos
lugares magnificos que a natureza nos oferece”.

Abordar os conceitos de lugar e paisagem sob o prisma do sujeito e de seu
pertencimento natural e social foi assim me aparecendo como tom estruturante de
meus trabalhos de campo de 2018, que visariam utilizar as dimensdes do escopo
conceitual da Geografia Fisica e Biogeografia (Sol, Latitude, Clima Solo, Vegetagao,
Geologia, Geomorfologia, Hidrografia) para de fato fazer experienciar esse

pertencimento a Natureza em seus préprios elementos compositivos.

O primeiro imperativo locacional que a mim se apresentava era a minha prépria
lotagdo funcional enquanto professor efetivo de Geografia na EEF. Essa condigao,
essa situagcao, me firmava. E a partir dela busquei construir com os alunos
experienciagdes com os trabalhos de campo atreladas a produgao do /lugar - enquanto
espaco vivido - que dialogassem com a continuidade de atividades propiciadas pela
temporalidade escolar.
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Assim aliei os conteudos curriculares de cartografia tematica e paisagem
natural (anteriormente também abordados com o Ensino Médio) a ritos didaticos
consubstanciados nos trabalhos de campo em ambientes naturais. A continuidade
temporal dos trabalhos de campo na EEF, portanto perfez a construcao vivida dos
lugares-trilhas (ou trilhas-lugares) que, por meio de utilizagdes simplificadas dos

recursos naturais, processualizou a presente pesquisa.

A experiéncia dos percursos de trilhas com o terceiro ano do ensino médio
mobilizou-me, portanto, a continuar realizando-as com o ensino fundamental. Foram
experiéncias significativas, todavia, eu desejava algo a mais. Havia uma necessidade
de uma maior constancia, uma espécie de adaptacdo dos alunos ao ambiente do
trabalho de campo.

Intuia que essa adaptagdo seria mais plenamente obtida mediante idas
periddicas a esse ambiente, para que, por um lado, por meio delas pudessem sentir e
concebé-lo enquanto ambiente dinamico, ja que cada ida ao mesmo lugar € uma
experiéncia diferente; e, por outro lado, que pudessem favorecer o desenvolvimento
de elos afetivos entre os alunos e esse dado ambiente.

Trabalhos de campo nos quais pudéssemos desenvolver atividades ao longo
de todo o ano, atividades estas enriquecedoras dos conteudos expostos em sala de
aula e até mesmo propositoras deles; e que pudessem ser desenvolvidos em um ou
mais locais fixos, como uma espécie de extensdao da escola, e nos quais
dependéssemos somente de nossas préprias pernas para chegar a eles,

economizando tempo, dinheiro e tramites burocraticos.

A menor idade e porte fisico dos alunos do ensino fundamental alertava para a
necessidade de muita atengdo para com a seguranga deles e com o planejamento
geral das atividades, tanto delas em si quanto também considerando o tempo

disponivel.

Fato era que na EEF as possibilidades de “andar a pé” eram extensas, pois nas
proximidades havia, por exemplo, algo que nao havia nas proximidades da EEB, como
calgadas. Além do que, nessas proximidades havia distintos pontos de interesse para

o desenvolvimento de trabalhos de campo, como a existéncia de sitios arqueoldgicos,
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a praia do Pantano do Sul, a Restinga do Pantano do Sul, a Floresta Ombréfila Densa.

Essas caracteristicas poderiam estimular o grupo docente da EEF a realizar
planejamentos em conjunto visando a execugao de atividades interdisciplinares
nesses pontos de interesse e estudo, contudo n&o foi o caso, pois no inicio de 2018,
ao expor o projeto de trabalhos de campo com os alunos para a comunidade escolar
durante uma reunido de inicio de ano com pais de alunos, ndo houve da parte de
ninguém interesses de conjugar esforgos, dado que me fez refletir sobre a relevancia
da proposta, posto que seria temerario aplica-la solitariamente. Refleti também sobre
o atomismo na praxis pedagdgica no contexto da busca por inter-relacbes dos
conteudos e das didaticas disciplinares, porém, como esperar um minimo de
integracao se na EEF a maior parte (5 de um total de 8) dos professores sdo admitidos
em carater temporario? Nao ha como ambientar-se, familiarizar-se e,
consequentemente, desenvolver a continuidade de boas e eficazes praticas
pedagogicas nesta situagéo, que, infelizmente, verifica-se na maioria das escolas da

rede estadual de educagao do Estado de Santa Catarina.

Neste interim, os lugares proximos a escola — os arredores escolares —
carecem de maior visibilidade e sintonia para com ela, caso contrario boa parte da
critica hodierna a “escola fechada nela mesma” (isto €, enquanto instituicdo
relativamente “a parte” da estruturagao socio-econémica e tecnoldgica da sociedade),
seria cega ao nao percebé-los justamente como os mais elementares - embora nao
0s unicos — lugares de aprendizados. Que potencialidades de aprendizados estao
envoltas nos arredores escolares e como explora-las conjugadas as processualidades
escolares? Esses sao alguns questionamentos que perpassam meu campo de

investigacao.



72



73

5. DESENVOLVENDO TRABALHOS DE CAMPO COM O ENSINO
FUNDAMENTAL

Ainda em 2017, iniciei a familiarizagdo dos alunos dos anos finais do ensino
fundamental com os ambientes de desenvolvimento dos trabalhos de campo. Essas
etapas de pré-campo ocorreram tanto no reconhecimento solitario quanto junto aos
alunos, no segundo caso com a investigagao de caminhos previamente conhecidos

por mim, porém com rotas ainda nao definidas.

5.1. Um plantio na Restinga

No intuito de estimular a recomposi¢cdo da flora de Restinga e o contato
sinestésico dos alunos com os vegetais, obtive mudas nativas desse ecossistema com
a Fundacao Municipal de Meio Ambiente de Florianépolis - FLORAM e realizamos um
plantio com os alunos dos 6° e 9° anos. Esse plantio foi realizado na Associagao de
Moradores do Pantano do Sul (AMPSUL) no dia 24/11 de 2017:

A B

Figura 13 - Plantio na Restinga. Alunos e professor de Geografia dos 6° e 9° anos da EEF. Data da
fotografia: 24/11/2017. Fonte: arquivos do autor.
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Figura 14 - Plantio na Restinga, alunos selecionam mudas. Data da fotografia: 24/11/2017. Fonte:
arquivos do autor.

Como é possivel observar pela fotografia, boa parte dos alunos (principalmente
os do 6° ano), envolveram-se no plantio, que se configurava como o “trabalho de
campo-ensaio” para a ambientacdao in Jloco deles com os elementos
componentes das paisagens naturais dos arredores escolares, e
consecutivamente, as tematicas a eles correlatas trabalhadas em sala.

Dada sua execucado numa das ultimas semanas letivas de 2017, encerramos o
ano e em 2018 foram iniciados os temas em sala em sala de aula, o 6° ano de 2017,
turma que realizou o plantio, era agora o 7° ano de 2018. Logo no primeiro bimestre
abordei toponimia geografica enquanto explorava as possibilidades dos trabalhos de

campo. Ja ao 6° ano, turma para mim desconhecida, apresentei os signos e as
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técnicas de orientacdo no espago geografico. Assim iniciava a experiéncia de
execugao de uma sequéncia didatica acordante aos trabalhos de campo para o 3°
ciclo do ensino fundamental.

Em meados de abril de 2018, contudo, proximo ao fim do primeiro bimestre,
sou acometido por um descolamento seroso, que exige me afastar por duas semanas
das atividades na escola e, além disso, dificulta generalizadamente minha focalizagao
visual, o que atrapalha de todo modo minha capacidade de leitura, preparacao de
aulas, escrita dissertativa, etc.

Em maio de 2018, ainda com a visdo debilitada, retorno a escola e reinicio meu
trabalho, agora buscando focar os trabalhos de campo em dois caminhos: o da
Restinga e o da fonte. Ja no segundo bimestre, com o sétimo ano foco nos elementos
de composicdo da paisagem natural, enfatizando as diferengas de solo, relevo e,
principalmente, vegetacéao, entre a paisagem natural de Restinga e a paisagem natural
de Floresta. Por sua vez, com o 6° ano focalizo nas rotas desses dois trabalhos de
campo relacionando-os a cartografia tematica, com destaque as curvas de nivel e a

realizagcao de mapas altimétricos.

5.2. Reconhecimentos no caminho da fonte

Situado na dita “Floresta das encostas dos morros pré-cambrianos”, uma
expressao regional da denominagao mais amplamente aceita “Floresta ombrofila
densa”, o caminho apresenta “arvores de 30 metros de altura ou mais, com outros trés
estratos (sinusias) de vegetagdo, formados por arvores menores, arvoretas e
arbustos/herbéaceos. A Floresta é tipicamente tropical” (VEADO, 2004, p.39).

O caminho da “Fonte das Lavadeiras” € assim denominado em fung¢do do
término de seu percurso ser numa piscina d’agua utilizada pelas mulheres da
comunidade do Pantano do Sul para lavar roupas. O declinio dessa atividade no bairro
e o fechamento do acesso a fonte em 2015 acabou por também interditar o caminho
que leva a ela.

No inicio do ano, todavia, nos foi comentado sobre um acesso alternativo, o
qual percorri objetivando definir a rota que seria percorrida com os alunos. Entretanto,
em um trecho deste caminho o gado andava e em época de chuvas ele ficava

encharcado. Em funcgao disto, realizei um desvio, que acabou inclusive tornando o
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percurso mais interessante para a proposta pedagodgica de diferenciacédo dos dois
ambientes (Floresta de morros pré-cambrianos X Restinga de planicie quaternaria),

posto que o relevo era mais ingreme e a vegetagao mais densa.

Figura 15 - Caminho trilha das lavadeiras. Fontes: Arquivos do autor.
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Figura 16 - Fonte das Lavadeiras. Fonte: Arquivo do autor.

Diferentemente do caminho da Restinga, o caminho da fonte era mais apinhado
e nao favorecia a enturmacado dos alunos, isto €, a presenga em grupo em um
determinado local dele. Ainda assim fomos por ele atras de algumas espécies vegetais
nao ocorrentes na Restinga, buscar amostras de solo, visualizar afloramentos
rochosos e coletar alguns passiveis de o serem.

Uma variante do caminho da fonte nos levava a uma das captag¢des de agua
que abastecem a comunidade do Pantano do Sul. Havia no local a possibilidade de
se visualizar algumas das espécies lenhosas que diferenciavam o ambiente de
Floresta para o ambiente de Restinga, como a embauba e o jeriva. La também fomos
surpreendidos por podermos observar justamente a Restinga inserida na planicie e
comunidade do Pantano do Sul.
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Figura 17 -Caminho da fonte (vista para Restinga. Alunos observam o relevo e vegetagao de Restinga
(na imagem, localizada logo atras das casas dos moradores da comunidade do Pantano do Sul) a partir
de variante do Caminho da fonte.

Figura 18 - Embauba e Jeriva. Embauba (esq.) e Jeriva (dir.). Duas espécies arbdreas presentes no
caminho da fonte, no ambiente de Floresta, que ndo se encontram no caminho (e ambiente) de
Restinga. Fonte: Arquivos do autor.
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5.3. Reconhecimentos no caminho da Restinga

Restinga, “uma faixa de areia depositada pelo trabalho construtivo do mar”
(VEADO, 2004, p.35). Embora o termo seja geomorfoldgico e a vegetagéo presente
sobre a Restinga seja também diferenciada geomorfologicamente (vegetagdes das
ante-dunas, ou das dunas moveis, ou das dunas semifixas ou ainda das dunas fixas),
preferi utilizar a definicdo de Restinga enquanto ambiente, ai incluindo-a ndo so6
enquanto aspecto da paisagem natural geomorfoldgica, isto €, visivel pelo relevo, mas
também enquanto aspecto da paisagem natural vegetacional, ou seja, visivel pela
vegetacao.

Minha escolha justifica-se principalmente pela necessidade de simplificagcao
pedagogica, visto que verifiquei previamente que os alunos desconheciam o nome
daquele tipo de vegetacdo, chamando-a de “mato”. Justamente por constituir-se
enquanto vocabulo simples, “Restinga” me parecia um termo potente para diferenciar
aquela vegetacao da vegetacdo de Floresta. Aléem do que, popularmente ela ja é
chamada Restinga.

Pois bem. A averiguacéo das rotas na Restinga iniciou-se em 22/11/2017 com
o entdo 6° Ano (7° Ano em 2018) e perdurou até os dois primeiros bimestres de 2018.
Como subentendido acima, a Restinga nao € homogénea, sendo que nela verificam-
se diferentes tipos e portes de vegetais de acordo com a oferta hidrica, intensidade
do vento, salinidade, etc.

Enquanto o reconhecimento do ambiente do caminho da fonte com os alunos
era mais arriscado por uma série de fatores, tais quais: apinhamento durante o
percurso, possibilidade de desencontro, relevo ingreme, ocorréncia de rochas
escorregadias, existéncia de animais pegonhentos, etc., no caminho da Restinga
nenhum desses fatores oferecia obje¢des ao percurso, talvez a unica excecgéao fosse
alguns trechos de relevo ingreme, que porém so ofereciam dificuldades sérias quando
também nos encontravamos sob o sol escaldante.

Em meus pré-reconhecimentos pedagdgicos verifiquei a existéncia de uma
baixada entre as dunas. Era um local distinto dos demais na Restinga por ser o unico
entre todos que se localizava em dunas fixas, perto do lengol de agua, protegido do
vento e do excesso de sal, o que permitia a ocorréncia de arvores que por sua vez
geravam sombra aos alunos.

Eu s6 ainda ndo sabia como, passando por essa baixada entre as dunas,
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chegariamos a praia, dados os emaranhados de plantas que dificultavam muito a
passagem. Como eu ja tinha concebido um bom mapa mental do local, decidi que

poderia procurar por esta passagem com os alunos.

Figura 19 - Alunos nas dunas. Alunos do 6° ano em 22/11/2017 (7° ano em 2018) investigam o
ambiente de dunas méveis e semifixas, de vegetagéo de porte herbaceo-arbustivo;

Na ocasiao nos encontramos duas passagens e chegamos a praia por uma
delas, a mais curta e adequada para a proposta, visto que a outra passava por um
acampamento utilizado para a vigilia da pesca da tainha (e ndo sd) que, todavia,
deixava uma série de residuos no ambiente da Restinga, irresponsavelmente nela

descartados.

Posteriormente, ja em 2018, reiniciando os trabalhos de campo no local a fim
de mostrar as diferengas de composi¢gao de matéria organica entre os sedimentos,
nao encontramos essa passagem, uma vez que aquela picada por nés realizada era
quase nao percorrida pelas pessoas, e a vegetagao cresceu e muitas folhas cairam,

encobrindo-a.

Sé mais tarde, ja com a proposta de tornar aquela picada de até entdo uma
trilha de fato pedagdgica para os alunos da EEF ¢é que pudemos efetivamente
demarcar especificamente aquele local de passagem, registrando-o em nossas

memorias e constituindo-se assim como mais um passo importante para a definicao
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da rota da trilha, que ao longo do processo de pesquisa passou, além da definicao de
seu tracado, a se materializar enquanto trilha de interpretagdo e conhecimento
ambiental relevantes pelo levantamento das espécies vegetais que seriam

identificadas.

Esse fato ocorreu no dia 15/06/2018, agora com os alunos dos 6° anos, que o
estavam percorrendo num dos trabalhos de campo destinados aos seus estudos

geograficos dos arredores escolares (e naquele momento, ainda trilhas em potencial).

Figura 20 - - Passagem para o mar descoberta no caminho da Restinga. Juntamente ao professor-
pesquisador, alunos do 6° ano da EEF descobrem enfim a passagem que permite a comunicagéo entre
a baixada de dunas fixas e as dunas moéveis. Notar a dificuldade de passagem no local devido a
existéncia de longas e pontiagudas bromelidceas, além de dificil visualizagdo do caminho pela
sobreposicéo da serrapilheira. Data da fotografia: 15/06/2018. Fonte: arquivos do autor.
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5.4. Trabalhos de campo para além dos reconhecimentos

Figura 21 - Esquema explicativo e atribulativo dos trabalhos de campo na EEF. Fonte: Elaborado pelo
autor.
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5.4.1. Escutas, manejos, saltos e degustagdes

Juntamente a esse processo de investigacao de tragcados para definigao final
do trajeto da trilha de interpretacdo e conhecimento ambiental de uso de toda a
comunidade escolar da EEF , houve o contato dos alunos com espécies vegetais
comestiveis presentes na Restinga, como era o caso da camarinha e do abricd-da-

praia (este ultimo presente, embora nao fosse nativo do ambiente de Restinga).

Figura 22 - Camarinha (Gaylussacia brasiliensis) espécie com frutos comestiveis e propriedades
antioxidantes nativa da Restinga, experimentadas pelos alunos da EEF . Foto obtida em__ durante
etapa de reconhecimento (pré-campo): Arquivos do autor.
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Figura 23 — Alunos dos 6° e 7° anos experimentam o abricé-da-praia no Caminho da Restinga. Data da
fotografia: 03/08/2018. Fonte: arquivos do autor.

A fotografia acima, no qual alguns alunos experimentam o fruto do Abricd, foi
obtida em trabalho de campo realizado sob coordenacdo compartilhada do professor-
pesquisador e de Gabriel Stroisch da Costa, gedgrafo e condutor ambiental. Esse
trabalho de campo foi realizado no dia __ e foi o Unico que congregou ambas as
turmas dos 6° e 7° anos. Além de nds dois estavam presentes Fernando Messer,
professor de inglés na EEF e a companheira de Gabriel, Rebeka Ribeiro da Luz,

fotografando.

O objetivo deste trabalho de campo, que sera descrito logo adiante, era tornar
ainda maior a familiarizacdo dos alunos de ambas as turmas com os ambientes de
estudo, principalmente referentes a vegetagdo posto que, por mais que fosse
abordada com o sexto ano somente no fim do ano e sob uma perspectiva geral e ndo
local (diferentemente do 7°), era um dos poucos conteudos que ambas as turmas

partilhavam.

Cada vez mais, portanto o tema da vegetagao destacava-se no processo de
pesquisa dos trabalhos de campo e ndo so6 pelo fato de ela marcar a paisagem natural

enquanto expressao do solo, do relevo e do clima, mas por constituir um conspicuo
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mosaico, passivel de amplos estudos e, assim, além de ser admirada também ser

manuseada e até mesmo saboreada.

Portanto, enquanto a definicdo do trajeto da trilha chegava ao fim, identificar as
espécies vegetais nela presentes atribuindo-lhe se de fato nomes, sentidos,
significados era premente. Além do que, concretizar-se-ia enquanto investidura para
a conservagao e valorizagcido ecoldgica da Restinga, uma vez que preservar implica
em se conhecer, em se significar o que se preservara, tornando este ato um ato com

significado e, portanto, com maiores chances de eficacia.

Porém como seria realizada essa identificacdo? Que materiais poderiamos
utilizar, que fossem de baixo custo e a0 mesmo tempo pudessem resistir as
intempéries? Num primeiro momento, nos veio a ideia de bambus, em cuja
extremidade superior poderiamos afixar um simples papel branco revestido de plastico
impermeabilizante. Havia um bambuzal proximo a escola e la fomos nés (eu mais o
7° ano) realizar o corte, a limpeza, o transporte e por fim a estocagem dos bambus na

escola.

Esse trabalho de campo ocorreu no dia 15/06/2018. Estava frio por ser inverno,
se bem que € justamente essa estacdo a mais propicia para podas em geral. Um dos
alunos habituado com trabalhos manuais gerais levou um facao para auxiliar na

atividade, além do que eu ja tinha e mais uma serrinha.

Figura 24 — Verificacdo de bambus: Professor-pesquisador e turma do 7°Ano em bambuzal,
selecionando quais bambus seriam coletados para auxiliar na identificagdo das espécies vegetais.
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Figura 25 — Corte de bambus: Alunos e professor-pesquisador preparam os bambus para serem
utilizados na identificagcdo dos vegetais. Data da fotografia: 15/06/2018. Fonte: arquivos do autor.

Nossa ideia de utilizar os bambus para a identificacao de fato das espécies
vegetais, todavia foi substituida na ocasiao pela sugestdo de um novo material, por
sua vez proposto por um novo professor de Matematica na escola, Pedro Palermo.
Sensivel a proposta de atribuicao de significado ao Caminho da Restinga, ele buscou
uma alternativa aos bambus a partir de algumas madeiras (pré-preparadas para
afixagdo em solo, posto que ja tinham ponta) que dispunha em sua casa, e
simplesmente parafusou as madeiras-sarrafo as madeiras- quadro, transformando-as

em placas de fato.

Os bambus coletados, todavia, nado ficaram sem uso, transformando-se em
“grades para a prisao” da festa junina da escola, realizada poucas semanas depois. E
embora com o feito de Pedro a proposta de utiliza-los para a afixacdo definitiva das
placas de identificacdo das plantas ndo mais fosse necessaria, ainda assim os
reutilizamos posteriormente a festa junina da escola para a demarcagao das plantas
que seriam identificadas, e isso justamente no trabalho de campo realizado com
Gabriel que, além de gedgrafo e condutor ambiental, adquiriu muito conhecimento
sobre espécies vegetais trabalhando no viveiro de mudas da Fundagado Municipal do
Meio Ambiente (FLORAM).



87

Figura 26 - Explicacdo sobre o guamirim-da-folha-midda. Os alunos do 6° e 7° anos da EEF escutam
explicagdo do gedgrafo e condutor ambiental Gabriel Stroisch da Costa sobre o guamirim da folha
miuda (Myrcia splendes), uma das variadas espécies de mirtaceas presentes na vegetagdo de
Restinga. Vé-se nas méos de um aluno e do professor-pesquisador as varas de bambus cortadas pelos
alunos do 7° ano que seriam utilizadas para demarcar quais plantas ao longo do Caminho da Restinga
seriam de fato identificadas. Data da fotografia (e do trabalho de campo: 03/08/2018. Fonte: arquivos
de Rebeka Ribeiro da Luz.

Sendo um dos trabalhos de campo com o maior nimero de alunos presentes
(27 no total), os objetivos de tragar com os alunos a rota “oficial” do caminho da
Restinga e sintoniza-los com esse ambiente principalmente por meio das plantas
foram obtidos, mesmo com as dificuldades de atengcdo que muitos deles
demonstraram ao longo do percurso. Outrossim, perfeitamente natural certa
desatencdo, dadas as oportunidades de bem-estar estético e recreativo que a

ampliddo do ambiente de Restinga proporciona (principalmente no inverno!)
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Figura 27 — Trabalhos de campo na Restinga do Pantano do Sul 1. Alunos do 6° ano da EEF saltam de
duna na Restinga do Pantano do Sul. Os trabalhos de campo em ambientes naturais nos arredores
escolares propiciam, além da grande sensibilizagdo dos contetdos cientificos, excelentes momentos
de usufruto estético e recreativo.

Esse bem-estar fica estampado nos rostos dos alunos que, habituados as
témporo-espacialidades normativas da sala de aula, tem somente a restrita témporo-
espacialidade de 15 minutos do recreio escolar (10 minutos quando é o dia da semana

com seis aulas) para dispor de uma desenvoltura mais plena.

A socializagao e a partilha de situagdes, como bem demonstrado na sequéncia
de fotografias acima (figuras 21 a 23) encoraja o aluno a se desafiar, seja saltando
ou escalando, conferindo condigbes a lembranga que ele é também um estudante de

Si mesmo.
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Figura 28 - Composicao de fotografias do Trabalhos de Campo na Restinga do Pantano do Sul. Alunos
do 6° e 7° anos “escalaminham” e se ajudam a subir as dunas méveis para ouvir explicagao do gedgrafo
e condutor ambiental Gabriel Stroisch da Costa sobre a vegetacdo de Restinga, no caso, sobre o
desenvolvimento da familia mirtacea nas dunas semi-fixas e fixas. Abaixo, ele utiliza um ramo da
gabiroba-da-praia (Campomanesia xanthocarpa) para falar sobre esse desenvolvimento e facilitar o
reconhecimento visual da espécie pelos alunos.

Embora em todos os trabalhos de campo os alunos tenham, de maneira geral,
se comportado, respeitando uns aos outros e parando para escutar explicagdes
quando solicitados, ocorreu por duas vezes de eles me assustarem com tanta
empolgacéo, tanto em trabalho de campo com o 7° ano quanto com o 6° ano. Ambas
as ocasides ocorreram no Caminho da fonte que, como sugerido anteriormente,
apresenta maior risco de quedas e acidentes em geral do que no Caminho da
Restinga.

Esses “sustos” ocorreram quando, ao chegarmos na Fonte das lavadeiras, em
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vez dos alunos pararem para descansar, conversando sobre os elementos naturais
que os rodeavam, continuaram subindo o curso do coérrego, repleto de rochas
escorregadias e orientadas numa disposi¢ao muito dificultosa para a caminhada. No
caso do 6° ano, cujo dia estava quente, inclusive me perguntaram se podiam banhar-
se na fonte, visto que alguns deles ja estavam molhados, ou do préprio suor ou de

brincar na agua da fonte.

Figura 29 - Alunos do sétimo ano na fonte das lavadeiras. Pouco tempo antes haviam
surpreendido o professor-pesquisador ao ndo parar no “fim” do caminho e continuar
subindo o coérrego da fonte pelas pedras. Data: 23/05/2018. Fonte: arquivos do autor.

Felizmente ndo ocorreu nenhum acidente, sequer uma tor¢gdo, com nenhum aluno. De
qualquer forma, o ocorrido me deixou pensando: se a atividade de lavar roupas na
fonte foi abandonada, por que nao transforma-la num local de banho para alunos e

comunidade, investindo-se com simples engenharia manual?

O trabalho de campo acima, ocorrido no dia 23/05/2018, teve como objetivo a
coleta de solo. Infelizmente no dia ndo pude fotografar a coleta. De qualquer maneira,
ela foi realizada e serviu para eles observarem pelas diferengas de tonalidade o
quanto que um solo escuro pode reter mais agua e nutrientes em comparagao a um

“solo” (sedimento) claro.
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Além disso, puderam observar os afloramentos de granito presentes no
ambiente de Floresta, ambiente este muito diferente do de Restinga, que sé apresenta

sedimentos inconsolidados.

Figura 30 - Ambientes de Floresta e Restinga |. Afloramentos rochosos no ambiente de Floresta
(Caminho da Fonte) em Trabalho de campo realizado em 23/05/2018. Fonte: Acervo do autor.

Figura 31- Ambientes de Floresta e Restinga Il. Morros graniticos e ilhas (Arquipélago das Trés Irmas,
ao fundo) circundantes a ilha de Santa Catarina sdo consolidados, macigos e tenazes, os sedimentos
das Restingas nela presentes séo inconsolidados e movem-se de acordo com o vento. Fonte: acervo
do autor.
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5.4.2. Campos em campos, campos em sala e agais

As amostras de solo e de vegetagao coletadas durante os trabalhos de campo
seriam utilizadas pelos alunos para integrar parte de seus projetos para a feira do
conhecimento, evento organizado pela escola que congrega variados tipos de
trabalhos desenvolvidos por eles. Essas coletas das amostras de solo da Restinga
(que inclusive s6 poderia ser considerado solo nas areas de Restinga arbdrea e de

depressao entre dunas) foram realizadas no mesmo dia, 18/05/2018.

Ao ouvir que eu levaria uma pequena pa de jardinagem para a realizagao da
coleta, um dos alunos me perguntou se ele poderia “levar a pa dele”. Achei curiosa
aquela pergunta, primeiro porque se tratava de um pré-adolescente que “tinha uma
pa de cavar dele”, e segundo pela disposi¢ao que esse aluno tinha para levar uma pa
para a escola (na ocasido imaginei uma pa grande). Posteriormente vi que se tratava
de uma pa de porte médio, mas, que por ser maior que a minha, ajudou sobremaneira

nas coletas.

Figura 32 - Demonstracdo em campo - solo: O professor-pesquisador demonstra aos alunos do 7° Ano
da EEF amostra de solo da Restinga arbdrea recém coletada por um aluno da turma. E possivel
perceber pela cor da amostra a grande presenca de argilo-minerais e material organico, presenca essa
ocorrente somente no solo de condi¢cao arbdrea entre os diferentes subtipos de ambientes de Restinga.
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Figura 33 — Composicgao sobre coletas de amostras de solo: diferentemente ao que parece, o buraco
ja existia antes de o utilizarmos para facilitar a coleta da amostra. Outrossim, sua existéncia também
permitiu aos alunos compreenderem mais facilmente a quase inexisténcia de material organico na
subsuperficie dos sedimentos inconsolidados da Restinga, o que justifica 0 ndo emprego do termo
“solo” para os locais desse ambiente mais proximos a praia.

Antes da apresentagdo na feira do conhecimento, considerando que um de
meus objetivos especificos dizia respeito a investigacdo da potencialidade de uma
sequéncia didatica para os 6° e 7° anos (terceiro ciclo) do ensino fundamental, busquei
realizar o exercicio de “feedback” dos conteudos estudados pelos alunos do 7° ano
atribuindo-lhes a tarefa de apresentar ao 6° ano esses conteudos, pois era uma
maneira de iniciar a familiarizagcao destes alunos recém ingressos dos anos iniciais e
aprendentes principalmente de cartografia, com os conteudos que seriam abordados
ao longo do ano e aprofundados no ano seguinte; além do que, ambas as turmas
compartilhavam da mesma metodologia (o trabalho de campo) para estudar assuntos
todavia distintos (cartografia tematica no 6° ano; elementos de composi¢cao da

paisagem natural no 7°).

Separei os alunos do 7° ano em grupos distinguindo-os de acordo com a
diferenca entre os elementos de composi¢cao da paisagem natural ao passo que eles

foram construindo cartazes com cartolinas para auxiliar na apresentagao.
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Figura 34 - Elaboracéo de cartazes I. Fonte: Acervo do autor.

Figura 35- Elaboracgao de cartazes Il. Cartazes construidos por grupo de alunos do 7° ano para auxiliar
na apresentagao aos alunos do 6° ano sobre diferengas entre os ambientes de Restinga e de Floresta.
Acima, cartaz com foco em solo e sedimentos; nos potes de vidro, as amostras coletadas. Abaixo,
cartaz com foco no relevo e hidrografia, elaborado com o proéprio sedimento (areia) da Restinga. Fonte:

Acervo do autor.
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Figura 36 - Apresentagéo de grupo de alunos do 7° ano (para o 6° ano) sobre as diferengas entre os
ambientes de Restinga e Floresta, dando destaque ao solo e aos sedimentos. Fonte: Acervo do autor.

Figura 37 - Apresentacdo de grupo de alunos do 7° ano (para o 6° ano) sobre as diferengas na
vegetagéo entre os ambientes de Restinga e Floresta, dando destaque a vegetagéo. Fonte: Acervo do
autor.
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Durante a apresentacédo para o 6° ano, apesar da vergonha e inibicado de
alguns, em geral houve desenvoltura da parte dos alunos do 7° ano. Ha de se ressaltar
que alguns deles se desmatricularam da escola enquanto outros se matricularam e
alguns ainda que nao foram na maior parte dos trabalhos de campo, portanto “apesar
dos pesares” a apresentacgao fluiu, com os alunos do 7° ano buscando a expressao
mais sistematizada de suas experienciagdes nos trabalhos de campo, ou seja,
explicando os conhecimentos vivenciados aos alunos do 6° ano, que os ouviam com

atencao.

Avisados por mim para comparecer, esta apresentagao contou também com a
presenga da assistente técnico-pedagodgica, do professor de educacgao fisica e da
diretora da EEF, também autora das trés fotografias acima referentes as
apresentacodes, que foram ensaios para a apresentacao da turma do 7° ano na feira

do conhecimento, ocorrente no dia 18/08/2018.

Figura 38 - Feira do Conhecimento I: Alunos do 7° ano da EEF exercitam os conhecimentos geofisicos
experienciados nos trabalhos de campo apresentando-os (munidos dos elementos componentes da
paisagem natural coletados: amostras de sedimentos, solos e de vegetagbes). Vé-se 0 manuseio das
amostras e algumas espécies de plantas (identificadas com seus nomes populares), ambas coletadas
nos trabalhos de campo. Fonte: Acervo do autor.
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Figura 39 - Feira do Conhecimento 2: Familias de alunos e até mesmo alunos de outras séries da EEF
compareceram ao estande do 7° ano na feira do conhecimento na escola.

A apresentacdo dos alunos referentes aos elementos componentes da
paisagem natural por eles coletados ocorreu de forma semelhante ao exposto quando
na apresentagao para o 6° ano: Com certa inibigdo e um pouco de dificuldades para
falar e projetar a voz. Todavia, dada a etapa da educagdo basica na qual se
encontram, é perfeitamente compreensivel, posto que apresentar, articular palavras
para se fazer entender, para eles € uma experiéncia que deve ser entendida como um
exercicio complexo. Oportuno principalmente para os alunos que mais se envolveram
com os trabalhos de campo e puderam, portanto, exercitar o seu aprendizado diante

de um publico favoravel: poucos, porém interessados familiares.

Havia particularmente um aluno do 7° ano afeito ao espago e modo de vida
rural que conhecia consideravelmente mais sobre plantas que os demais alunos. Em
julho, realizando o cartaz de apresentagdo dos trabalhos de campo desenvolvidos
(cujo elemento compositivo da paisagem natural era a vegetacao), ele me falou que

“la perto de casa tem bastante desses ‘ingara™ (Figura 37). Até entdo eu desconhecia
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o periodo de frutificagdo da palmeira jugara, conhecida também como “igara” ou

“‘palmito”, mas fiquei intrigado e perguntei:
- Reparasse se os coquinhos estdo maduros?
- Ta tudo roxo! - disse ele.

Eu sabia que com os frutos da jugara preparava-se o pouco conhecido “acai da
Mata atlantica”, expressao utilizada para diferenciar a polpa de agai produzida a partir
da espécie Euterpe edulis da polpa de acai produzida a partir da espécie Euterpe
oleracea, o0 “agai da Amazénia”. Cerca de um més antes, coincidentemente, havia feito
uma oficina de preparacao da polpa a partir da palmeira jucara, e seria a primeira vez
que poderia prepara-la de fato, isto é, participando ativamente de todo o processo e

durante ele ensinando-o aos alunos.

Todavia, nao foi simples executa-lo, como alias nenhum trabalho de campo em
um restrito turno escolar e com intencionalidade o é. As dificuldades comecgariam na
locomocgéo, visto que para chegar ao local em que coletariamos os cachos de agai,
entre a costa de dentro e a costa de cima, teriamos que tomar dois 6nibus. Aliava-se
a isso o fato de o 7° ano ser turma bastante agitada, fator desfavoravel visto que
haveriamos de negociar a entrada em propriedades particulares localizadas em
terrenos inclinados e ainda por cima ninguém sabia utilizar a peconha, o artificio téxtil

gue vai aos pes na coleta dos cachos de acai.

Por conta dessas razodes, depois de realizado com este aluno o pré-campo,
identificando as palmeiras jugaras com cachos mais acessiveis ao acesso e a altura,
e ja negociando a entrada nos terrenos, decidi realizar a coleta com os alunos que
poderiam vir no contraturno escolar e, em se tratando de alunos do ensino

fundamental, ofereci-me para busca-los de carro na escola.

Quanto a insegurancga de realizar a coleta pela primeira vez e sem orientacgéo,
inquiri a uma amiga, moradora do bairro Costa de Dentro, se conhecia alguém por ali
que pudesse orientar a coleta, ao passo que ela me deu o numero de telefone de uma
amiga dela que poderia ajudar, a Diana. Ao entrar em contato com ela e explicar a

proposta, ela topou e combinamos de nos encontrar.

O campo efetivamente ocorreu na tarde do dia 11/07/2018. Um dos alunos eu
busquei na escola, e outro saiu de sua casa em dire¢cao a Costa de Cima, na casa

daquele aluno que havia observado a frutificagado das jugaras. Meu filho Francisco, de
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5 anos, estava comigo também. Ali esperamos Diana, nossa orientadora de campo

que dominava a técnica de coleta dos cachos, inclusive de utilizagao da peconha.

Figura 40 — Explanacéo de Diana sobre os acais. Nossa orientadora de campo explica aos alunos sobre
frutificacdo e etapas do processo de obtencdo da polpa do agai jugara, bem como os prepara para a
pratica de coleta dos cachos dos frutos, que exige a acdo de trepar na palmeira com o auxilio da
peconha.
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Figura 41 - Alunos utilizando a peconha. Os alunos do 7° ano da EEF experimentam trepar na palmeira
jucara (Euterpe edulis) para tentar cortar o cacho com os frutos do agai.
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Figura 42 - Da jucara ao acai. Aprendendo a utilizar a peconha (tecido de réfia preso aos pés, utilizado
para auxiliar tanto na movimentagao quanto no repouso durante a subida) e a coordenar a acéo dos
membros, o professor-pesquisador consegue chegar ao topo da palmeira e cortar dois cachos com os
frutos (esq.). Em seguida, os alunos debulham os frutos dos cachos sobre um lengol (dir.)

Ap0ds o processo de debulha, por meio do qual se obtém os frutos unitarios de
agai jugara, agradecemos e despedimo-nos de Diana e combinamos de processar os
frutos do acai, isto €, transforma-los em polpa, na escola. O aluno que morava nas
redondezas foi andando para casa, ao passo que os dois alunos restantes um eu
deixei na escola e o outro na casa dele. Em seguida fomos meu filho e eu para casa,
onde executei o procedimento de esquentar agua e, uma vez a mais ou menos 30°C,
deixar nela os frutos de agai de molho por cerca de 40 minutos, procedimento que
posteriormente facilita a obtencdo da polpa. Depois, acondicionei os frutos em
refrigerador e, apds dois dias, no dia 13/07, iniciamos o processo de obtencdo da
polpa na escola, ao fim da aula da manha, porém o finalizamos na casa de um dos
alunos, no periodo da tarde. Ao todo quatro alunos do 7° ano participaram, numero

que facilitou sobremaneira a execug¢ao do processo.



102

Para sua execucgao, utilizamos uma panela e uma bacia grandes, uma peneira
de areia, duas garrafas como pildes, além dos préprios bambus que cortamos. Para o
processo final de obtencao da polpa, utilizamos nossas proprias maos para pressionar
ao maximo os frutos. Os alunos se divertiram bastante durante todo esse processo,
bastante manual, brincando uns com os outros, mas também levando a sério visto que
estavam fazendo polpa de acai para eles mesmos. Ninguém entre eles havia

experimentado agai jugara.

TN
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Figura 43 — Composigao de fotografias das etapas para obtengéo da polpa de agai. Alunos maceram
0 acai com (acima); em seguida, posiciona-se a peneira de metal entre os frutos de agai e a bacia
(centro esq.) e derrama-se pouca e lentamente agua nos frutos macerados sobre a peneira (centro
dir.), obtendo-se a polpa (abaixo esq.). Por fim, os alunos levam a polpa liquida para congelar e
consumir em suas casas. Fonte: acervo do autor.

Apos a obtencdo da polpa de agai jugara ainda restavam os coquinhos dos
frutos, que, como pode-se verificar na figura, sdo amarronzados. Esses coquinhos
eram as sementes das palmeiras jugaras que, por sinal, sdo plantas importantissimas
para a sucessao ecoldgica, visto que atraem a avifauna e estimulam a recomposigao

de outras espécies vegetais.

Pensamos, portanto, que seria interessante realizar a dispersao dessas
sementes de jugcara no Caminho da fonte, ambiente Florestal sem nenhum exemplar
da espécie. Ao anunciar a realizagao desse trabalho de campo para o 7° ano, eles
comunicaram ao 8° turma que ja ha algum tempo reclamava comigo que queriam

muito “sair”, “mas o professor s6 levava o 7°”.

Como na ocasidao o segundo bimestre estava acabando, as notas ja estavam
praticamente fechadas e os alunos entrariam em recesso, falei com o pessoal da
escola, incluindo os demais professores e acabou que foram todas as turmas dos anos

finais do ensino fundamental (6°, 7°, 8° e 9°) para o Caminho da fonte realizar a
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dispersdo das sementes da palmeira jugara, a fim de fazer algumas plantulas da

espécie germinarem e se desenvolverem.

O tempo estava instavel na ocasidao e decidimos ir ainda assim. Durante a
caminhada alguns alunos do 9° ano posicionaram-se nas laterais da trilha para auxiliar
os demais alunos a atravessar alguns trechos mais dificeis do percurso. La chegando,
comegou a chover, e alguns puseram-se a querer voltar. E novamente os alunos
dispersaram-se nas imedia¢des da Fonte das Lavadeiras, novamente subindo o leito

do cdrrego e caminhando sobre pedras e subindo nas arvores.

;v'"f;

<
v

Figura 44 - Alunos na fonte. Alunos das quatro turmas da escola movimentam-se ao redor da Fonte das
lavadeiras e da grande gameleira nela presente.

Os trabalhos de campo foram desenvolvidos principalmente no periodo de
inverno, estacdo mais propicia para atividades ao ar livre pelas temperaturas amenas,
por ser menos chuvoso e também por haver menor risco de acidentes com animais
peconhentos. Além disso, a necessidade de definir tragados e abrir caminhos antes
dos trabalhos de campos com os alunos (isto €, no verao e no outono) ocasionou a
execucao deles no inverno.

Outrossim, nédo seria de bom senso percorrer o Caminho da Restinga, cujo

percurso € majoritariamente coberto por vegetagdo de porte baixo (portanto privado
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de sombreamento), durante as manhas de meia estagao, posto que a areia aquece
rapidamente e ainda irradia o calor. Nao é a toa que a temperatura do ambiente de

Restinga durante os meses de verdo pode chegar a 60°C!

5.4.3. Arumbeva, bolo e identificagao das plantas

Todavia, depois do recesso escolar, ja no més de setembro, decidimos seguir
na linha da coleta de vegetais passiveis de serem comidos, mas que nao sao
culturalmente incorporados na dieta. Sdo conhecidos como Plantas Alimenticias Nao-
Convencionais (PANC), e um exemplo é a prépria palmeira jugara, que frutifica o acai
da mata atlantica. As pessoas de maneira geral sabem que dentro dela esta o palmito,
alimento que para se obter é necessario matar a planta. Porém, a grande maioria nao
sabe que é também da palmeira jucara que se pode obter a polpa de agai por meio
de seus frutos, o que faz da palmeira jugara uma PANC. Frutos esses que alias sao
ricos em antioxidantes, combatentes dos radicais livres que envelhecem o corpo.

A camarinha, outra PANC experimentada pelos alunos nos trabalhos de campo,
também tem substancias antioxidantes presentes em seus frutos, além de pesquisa
para a produc¢ao de remédios anticancerigenos.

Ja a cactacea arumbeva (identificada pelos alunos como “palma do sul”), da
mesma maneira que a jugara e camarinha, também combate o envelhecimento, mas
principalmente da pele, visto que é rica em colageno. Seus frutos sdo em botdes de
formas bem peculiares, semelhantes a figos (também chamados figos tuna) envoltos
em micro-espinhos (gloquideos) que podem aderir a pele. Dentro desses frutos ha
uma polpa gelatinosa e tanto a coloragao verde-vivo quanto o sabor se parecem com

o da fruta kiwi.
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Figura 45 — Arumbeva. A esquerda, alunos do 6° ano analisam individuo jovem da cactacea
arumbeva (Opuntia elata) em trabalho de campo no Caminho da Restinga. A direita, individuo adulto
de arumbeva em trecho do Caminho da Restinga. Nas extremidades, avermelhados, os seus frutos,
os figos tuna. Data das fotografias:15/06/2018. Fonte: arquivos do autor
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Figura 46 - Preparagao de bolo com figos tuna (frutos da cactacea arumbeva) com alunos do 7° ano.
Fonte: Acervo do autor.

Ja haviamos a experimentado in natura, isto é, cortando o seu fruto, o figo tuna,
e consumindo diretamente a polpa do fruto no préprio ambiente de Restinga. Mas
ficamos curiosos ao pesquisar que com a arumbeva era possivel preparar desde
refogados até sucos e bolos. Entdo, colhemos alguns figos tuna e, com um pouco de
tapioca granulada, um kiwi, um limao e leite condensado experimentamos fazer um

bolo.

Primeiro, deixamos a tapioca granulada absorvendo agua com leite
condensado. Depois, descascamos o kiwi e os dois figos tunas, nisso alguns alunos
que nao haviam o experimentado na coleta na Restinga puderam experimenta-lo. O
procedimento deve ser feito com luvas por conta dos inumeros gloquideos em suas
cascas. Partimos entdo estes trés frutos em pedagos menores com uma faca,
colocamo-nos no liquidificador e os batemos, formando uma calda verde-viva. Logo,
misturamos essa calda a tapioca granulada, que ja estava amolecida. Adicionamos o
suco de um limdo e mexemos. Estava pronto.

A experiéncia inusitada da preparacdo de “um bolo de cacto” despertou a
curiosidade de muitos, tanto funcionarios da escola quanto de alunos de outras séries,

que, ao fim do processo, vieram averiguar o resultado. A maioria ndo quis
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experimentar o bolo, que acabou por ficar com consisténcia excessivamente pegajosa
por conta da grande quantidade de colageno que ha em somente um figo tuna (na
ocasido, desmedidamente, utilizamos dois no processo). Os alunos ficaram o
comparando a um “slime”, um brinquedo de textura pegajosa semelhante a “amoeba”.

Assim encerramos nossas experiéncias de manejo e consumo alimentar com
PANC, por sua vez propiciadas pelas oportunidades de coletas durante os trabalhos
de campo.

Logo que passou 0 més de agosto, durante 0 més de setembro, passei por
problemas de saude novamente (ja havia tido descolamento seroso em abril), o que
me levou a ficar cerca de 45 dias afastado da escola durante o més de outubro e parte
do més de novembro. Nesse meio tempo, todavia, houve uma interrupgéo da licencga
de saude, na qual pude relacionar com os alunos algumas das espécies vegetais que
foram reconhecidas ao longo dos trabalhos de campo, com o objetivo de realizar a
instalagdo das placas ao longo dos caminhos. Foi, portanto, realizada uma etapa na
escola do trabalho de campo no qual, posteriormente, pintariamos as placas - feitas

pelo professor de Matematica - com o nome popular das plantas reconhecidas. Esta

etapa na escola ocorreu no dia 31/10/2018.

Figura 47 - Alunos do 7° ano pintam as placas de identificagdo botanica a serem instaladas ao longo
do Caminho da Restinga. Data da fotografia: 31/10/2018. Fonte: arquivos do autor.
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Ja o trabalho de campo de instalagdo das placas com a identificagdo das
plantas ocorreu de forma breve por conta do pronto reconhecimento do percurso do
Caminho da Restinga por parte dos alunos, ja com ele familiarizados. Na ocasiao
estavamos ja proximos do encerramento das aulas e instaura-se um clima escolar no
geral mais descontraido em fungdo da diminuicdo da pressdo exercida pelas
avaliagdes. Surpreendeu-me, nesse trabalho de campo ocorrido no dia 30/11/2018, a
improvisagdo de um campo de futebol em plena Restinga realizado por dois dos
alunos do 7° ano, em parte realizado com os préprios bambus que coletamos.

O fato de o “campinho” ter sido realizado num momento que nao era na ocasiao
dos trabalhos de campo, portanto fora da temporalidade escolar, me deixou reflexivo

sobre os resultados deles para a construgdo simbdlica e funcional dos lugares.
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Figura 48- Alunos instalam placas com os nomes populares das plantas ao longo do Caminho da
Restinga. A cactacea arumbeva (acima a esquerda) foi identificada como “palma do sul” e, assim como
a camarinha (acima a direita) e todas as demais identificadas, cresceu espontaneamente. Ambas séo
PANC (Plantas Alimenticias Nao Convencionais). Ja a pitangueira (abaixo) foi plantada pela turma em
2017. Data das fotografias: 30/11/2018. Fonte: arquivos do autor.

5.5. Relatos dos alunos

Para avaliar de maneira geral o quao significativos foram os trabalhos de campo
para os alunos e consequentemente compreender melhor a potencialidade deles para
o ensino de geografia, realizei 4 perguntas elementares. Preferi usar o termo “aulas
de campo” para me referir a eles na ocasiao e propus questdes que favorecessem a
reflexdo e a subjetividade, optando por verbos que pudessem construir narrativas

neste sentido.

1- Antes das aulas de campo, eu ja sabia, por exemplo, que o relevo/solo/vegetagao
eram (...); depois das aulas de campo, descobri que (...)

2- Nas aulas de campo eu observei que (...)

3- Neste processo, o que eu mais gostei foi (...) € 0 que eu menos gostei foi (...)

4- A partir do que eu me lembro, posso dizer que aprendi (...).

Somente sete alunos estavam presentes no dia (a turma tinha ao todo) e
todos entregaram as respostas a essas questdes. Destes, uma aluna recém havia se
matriculado e ndo havia participado dos trabalhos de campo. Detive-me, portanto, na
analise dos outros seis questionarios, nos quais foi possivel verificar varios relatos

variados e, por isso, interessantes.
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Nos relatos referentes a primeira pergunta da primeira questéo, por exemplo,
dois alunos disseram que “ndo sabiam nada” sobre relevo/solo/vegetagcdo e uma aluna
afirmou “ja ter feito cha com flor’. Outro aluno ainda afirmou que “vegetacéo baixa é
feita para sobreviver em lugares secos, o relevo era cheio de dunas e o solo, morto,
na verdade nem é solo”. A variagdo das respostas (Antes das aulas de campo, eu ja
sabia, por exemplo, que o relevo/solo/vegetacdo eram [...]; depois das aulas de
campo, descobri que [...]) portanto por si sO ja expressa a carga de subjetividade entre
os alunos, tanto interpretativa quanto concernente as proprias experiéncias deles.

Nos relatos referentes a segunda pergunta da questdo 1 e as questdes 2 e 4,
viu-se o resultado da orientagdo das aulas voltadas aos usufrutos gerais da
vegetacgdo: (1: descobri que) “dava para fazer alimentos com cacto”; “posso beber
agua das bromélias”; (2: observei que) “a bromélia tinha agua da chuva dentro”; “a
aroeira é comestivel”. E, nas respostas a pergunta 4 (posso dizer que aprendi),
constata-se, além dessa relagdo com vegetagao, associagdes de outra ordem, tanto
ao relacionar o sabor de uma planta consumida in natura a um tempero industrializado
quanto ao recordar do aprendizado em geomorfologia: “que o cacto se come”; “que o
acai se come”; “eu descobri que a erva baleeira tem gosto de tempero de miojo”;
“aprendi a descascar frutos de cactos, como as dunas se fixam, que tem agua em
bromélias, a Restinga ja foi mar’.

A questao 3 por sua vez permitia ainda mais a exploragéo da subjetividade nos
relatos, e verificou-se respostas idénticas em alguns casos, tanto no caso elementar
de dois alunos que concordaram no que menos tinham gostado (“o calor’), quanto em
outro caso que denotava um pouco da significAncia que os trabalhos de campo
representava para eles de maneira geral, explicitado por dois dos alunos (0 que eu
menos gostei foi): “quando chovia e ndo dava para sair’.

Ainda nessa terceira questdo, quando foi questionado sobre “o que eu mais
gostei” (no processo das aulas de campo) surgiram relatos como: “andar na Restinga”;
“sair da escola e aprender na pratica” e até mesmo “eu gostei de tudo, nédo teve coisa
que eu néo goster’.

Desde o gosto pelo simples ato de caminhar, passando pela sagacidade
discente em ja sugerir a associagao da 'pratica' a sensorialidade (e, por extenséo, da
'teoria' a abstracao), e, por fim, a sugestdao de bem-estar e plenitude em todas as
dimensdes e particularidades dos processos de trabalhos de campo, observa-se que

estes significaram de fato momentos impares e prazerosos para os alunos do sétimo
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ano da EEF.

Figura 49 - As quatro questdes referentes a significancia das experiéncias com trabalhos de campo para os
alunos do 7° ano escritas por dois diferentes alunos no quadro da sala de aula. Data da fotografia: 03/10/2018.
Fonte: arquivos do autor.

5.5.1. Trabalhos de campo com o sexto (6°) ano.

Ap0ds abordar o tema Orientacdo com os alunos do 6° ano no primeiro bimestre
de 2018, conteudo que costuma ser o primeiro nesta etapa do ensino de geografia
cujo foco é a iniciagao cartografica, pedi a quem tinha smartphone nele instalar o
wikiloc, um aplicativo gratuito que apresenta recursos eletronicos cartograficos e
possibilitava a insergéo de fotografias (obtidas durante percurso caminhado). A idéia
de utilizar o aplicativo nos Trabalhos de Campo era possibilitar uma maior
interatividade dos alunos com a cartografia, tanto durante o percurso nos TC quanto
na visualizagdo deste percurso em sala de aula, permitindo ai o dimensionamento da
distancia percorrida, variagao topografica, escala, simbologia e legenda dos mapas,

etc.

Alguns fatores, porém, dificultaram muito a funcionalidade desse intento.
Primeiro porque na Geografia Escolar cartografica, principalmente a que lida com
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Sistemas de Informagdo Geografica (SIG’s), os saberes dialogam muito com a
Matematica e com a Programacao eletronica, areas que eu ndao dominava e, que,
mesmo que tentasse, ndo poderia, pois tive problemas de saude que me afastaram
da escola ao fim do primeiro bimestre, logo quando iriamos comegar os trabalhos de
campo. Além do que, o 6° ano, como ja pontuado na presente dissertacdo*, talvez
seja a etapa da Educacgao Basica mais desafiadora em fungdo das mudangas de
l6gica e funcionamento do sistema escolar (transigdo dos anos iniciais para os anos
finais do ensino fundamental) por eles sentida, e, especificamente no caso da EEF,
era a maior turma da escola (20 alunos), e por isso mais dificil de lidar perante o 7°
ano, tanto durante os trabalhos de campo quanto nas atividades em sala a eles
relacionados. Por conseguinte, s6 conhecia na turma de 6° ano de 2018 dois alunos
(repetentes em 2017), ou seja, ndo havia entre mim e essa turma a mesma
familiaridade que existia por exemplo, com a turma do 7° ano, que ja haviam sido

meus alunos em 2017.

Outrossim, fatores como o fato do aplicativo wikiloc funcionar somente com
internet foram dificultando ainda mais os trabalhos de campo relacionados a
cartografia e, minha proposta de integrar alguns dos trabalhos de campo do 6° ano
com os do 7° ano limitaram-se a ocasidao de apresentagdo das experiéncias e
aprendizados (obtidos com os TC) somente do 7° ano para o 6° ano; além de dois
trabalhos de tampo em comum com ambas as turmas nos quais o foco ndo era nem

a Cartografia, mas sim a Vegetacéo.

Fato é que essa escolha de lidar com cartografia no 6° ano e paisagem natural
no 7° ano acordava-se a continuidade dos temas relacionados aos Trabalhos de
Campo desenvolvidos com o terceiro ano do ensino médio, cujos temas eram os
mesmos. Nessa fase da pesquisa (primeiro bimestre de 2018) eu esperava averiguar
a potencialidade dos trabalhos de campo n&o a partir de seus préprios processos
(abertura das trilhas, utilizagdo dos recursos naturais, significacdo deles para os
alunos...isto €, como foi de fato), mas como foi dito anteriormente, a partir dos
resultados dos trabalhos de campo para o aprendizado cognitivo e para o curriculo do
3° ciclo do ensino fundamental, isto €, dos 6° e 7° anos.

Porém, por conta das razées supramencionadas que dificultaram esse
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intento, além do meu préprio “cair na real” ao longo da pesquisa (haja vistas
que nao haveria tempo e nem condigoes habeis para o desenvolvimento de uma
pesquisa desse porte e formato), busquei nos trabalhos de campo com o 6° ano
ensino fundamental uma proposta de ensino de geografia significativa,
ampliadora do repertério de signos envoltos numa atividade educativa nesse
contexto do aprendizado em Cartografia, ainda que o repertério de signos
acordantes aos trabalhos de campo com estes alunos do 6° ano tenham se dado
mais presentes em sala de aula do que nos ambientes naturais dos arredores
escolares. Ja com os alunos do 7° ano pode-se dizer que foi o contrario, isto é,
as experiéncias pautaram-se mais nos trabalhos de campo nos ambientes
naturais dos arredores escolares do que em sala de aula.

Ainda assim, os alunos percorreram os caminhos da restinga e da fonte, e
algumas das atividades em sala que realizaram dialogaram diretamente a cartografia
desses percursos dos trabalhos de campo, como por exemplo por meio das atividades
advindas do mapa elaborado por um amigo gedgrafo!® e consecutivamente propostas
em sala. Como anteriormente dito, com o 6° ano foram realizados poucos trabalhos
de campo primeiro por conta das dificuldades de operacionalizar a pesquisa com um
grupo de mais de 30 alunos (soma aproximada do 6° com o 7° ano) e segundo por
questdes elementares que s6 passaram a ser para mim evidentes no andamento da
pesquisa, centradas na maior facilidade de realizacdo dos TC com os alunos do 7°
ano (entusiasmo e disposi¢cado dos alunos do 7° ano, turma com menor numero de
alunos, maior familiaridade minha com eles, horarios mais faceis de manejar, etc.).

No intento de realizar alguns apontamentos sobre o curriculo para o 3° ciclo,
adiante esbogo reflexdes no contexto de termos variados, como os trabalhos (de
campo) a partir da dimensdo motora, manual, sensorial desses ‘trabalhos’ nos
arredores escolares, que podem ser o indicativo da construg&o vivida do lugar no
ensino de Geografia, isto €, do espaco vivido enquanto espaco construido.

15 Mapa este elaborado a partir dos vetores dos percursos realizados obtidos pelo aplicativo wikiloc
sobre a base de dados das curvas de nivel de 5 em 5 metros (obtidas por mim no Instituto de
Planejamento Urbano de Floriandpolis - IPUF).
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Figura 50 - Mapa situando ambos os caminhos, da Restinga e da Floresta (Caminho da fonte) em
relagédo a Escola (EEF). Elaborado por Daniel Andrajic Malandrin e adaptado pelo autor.

LEGENDA

e EEF
—— Trilha da fonte das lavadeiras

—— Trilha da restinga

Curvas de nivel de 5 metros

I WMar do Pantano do Sul
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Se entendermos a democracia em seu sentido geral enquanto garantias
fundamentais para todos e respeito as necessidades e interesses individuais e, no
caso especifico de uma sala de aula, pela necessidade de diversificacdo de
estratégias didaticas, dados esses diversos interesses e necessidades, cabe-nos
refletir sobre como melhor democratizar os aprendizados numa turma escolar.

Tradicionalmente, a escola enquanto instituicdo tem se preocupado mais com
resultados cognitivos do que com o processo formativo mais amplo de seus
estudantes, caracterizando o chamado ensino tradicional, centrado na transmiss&o
dos conhecimentos (SAVIANI, 1991). Neste interim, na escola tradicional o
conhecimento humano possui um carater cumulativo, e o papel irrelevante atribuido
ao individuo na elaboracdo e aquisicdo do conhecimento no processo de
aprendizagem seria basicamente o de passividade (MIZUKAMI, 1986, p.11) Mizukami
apud Ledo (1999, p.194) ainda coloca que:

Acredita-se que se o aluno foi capaz de reproduzir os conteudos ensinados,
ainda que de forma automatica e invariavel, houve aprendizagem. A autora
demonstra também que outros fatores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, tais como os elementos da vida emocional ou afetiva do
sujeito, sdo negligenciados e, por que ndo dizer, negados nesta abordagem,
por supor-se que eles poderiam comprometer negativamente o processo.

A escola contemporanea pode, principalmente por meio das ag¢des dos
professores, melhor integrar esses elementos emocionais e vivenciais com o0s
elementos cognitivos, buscando reequilibrar essa duas dimensdes do aprendizado e
da propria vida humana, ndo se tratando de substituir uma pela outra, mas
simplesmente assumir que, assim como aportes e investimentos financeiros nas
escolas na maioria das vezes sao insuficientes, os ritos de sala de aula pautados
essencialmente em saberes abstratos também o sdo. Sao insuficientes para a
emancipar o sujeito enquanto ser integral, isto €, em suas dimensdes ética, estética e

cientifica.

Ao discorrer sobre algumas formulagdes do pds-positivismo para se pensar as
praticas pedagodgicas contemporaneas, José Gimeno Sacristan (2000, p.82) afirma
que “da ‘ciéncia’ pedagogica ndo se pode deduzir a técnica da pratica pedagogica”.

Segundo ele, como essa pratica pedagdgica, ou pratica educativa, ndo esta baseada
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no conhecimento cientifico ndo se pode deduzir uma ‘técnica’ a partir dela. Continua
afirmando categoricamente que a pratica educativa ndo s6é nao esta baseada como
também “ndo deve estar baseada no conhecimento cientifico” (Grifo meu), porque “a
pratica pedagogica € uma praxis, ndo uma tecnica”. E conclui esses corolarios, no
ambito do pds-positivismo, afirmando que: “Ndo ha conhecimento firme, seguro, que
possibilite uma pratica correta, porque a pratica deve ser inventada pelos praticos.
Quer dizer, a pratica ndo pode ser inventada pela teoria, a pratica é inventada pelos

praticos’®.

Se a pratica educativa € inventada pelos praticos, ou seja, pelos professores
de educacao basica, entdo essa pratica também deve ser teorizada por eles. Tomando
por base as duas epigrafes presentes na abertura desta dissertagcao vimos que, para
Dorren Massey (2009, p.16), “a teoria surge da vida”, e que para Francisco Eduardo
Gongalves e Francisco de Assis do Nascimento (2014, p.210) “ensinar geografia é,
antes de tudo, viver’. A partir do poder sugestivo dessas afirmacgdes, poderiamos
interpretar a elementaridade delas de forma literal: a teoria de ensino de geografia
deve pautar-se mais radicalmente a partir dos desafios e acertos vivenciados
cotidianamente nas escolas de educacao basica, a partir das préprias praticas dos
professores nas escolas, pensando a replicagao desses acertos (ou seja, praticas de
ensino significativas e eficazes) conforme os contextos e buscando solucionar os

desafios.

Por exemplo, na presente pesquisa verificou-se a falta de espaco a que os
alunos estavam submetidos na EEF ao mesmo tempo em que a Natureza ao redor
dela apresentava potencialidades incriveis de aprendizado, bastando somente ser
explorada e até mesmo utilizada, como foi de fato. O ensino de geografia se torna
mais significativo quando aos alunos s&o propiciados “exemplos experienciais™’ dos

temas de sala (no caso desta pesquisa com a metodologia de trabalho de campo).

Os temas de geografia fisica, por exemplo, ainda sdo abordados de maneira
pouco relacional pelos livros didaticos, além de descontextualizados da geografia local
na qual o aluno esta inserido. Nao se trata de diminuir a importancia do global na vida

e nos estudo dela (mesmo porque ele assenta-se a ritualistica cotidiana escolar,

16 Ibid. p. 83.

17 Significativo ai a partir da perspectiva deleuziana de que aprender é encontrar-se com signos e
experiéncia a partir da concepcédo de Tuan, um processo que envolve sensagdo, percepgao e,
finalmente, a concepgao (conceito). Acredito que
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grafocéntrica e com primazia na signos projetivos), mas de permitir com que a partir
do local possamos nao sO perceber o global, mas simplesmente nao percebé-lo,
somente vivenciar o espaco, experimenta-lo e depois analisar essas experiéncias de
modo a ver o que faremos com elas, posto que é no local (a grosso modo) que se
vivencia o espaco.

Outrossim, uma parte da explicagao pela qual ndo se verifica a abordagem
relacional, sistémica no ensino de geografia (além da que se remete a formagao do
licenciado) assenta-se justamente na profusdo de temas atribuidos a essa geografia

escolar (sem subestimar a importancia deles).

Essa profusdao de temas, que permite a alguns pensadores do ensino de
geografia chama-la de “pastel de vento” (KAERCHER, 2014), dada a sensacao de
vazio que advém do excesso — apresenta, além do evidente problema inerente a
prépria profusao, o agravante de flertar com muitas areas diferentes do conhecimento
— seja ela a Matematica na cartografia, a Historia na geografia econémica ou Ciéncias
na geografia fisica (e isso que me refiro somente aos componentes curriculares do
ensino fundamental, que dizer do ensino médio!). Se ndo ha expressamente atitudes
epistemoldgicas e didaticas pluri e interdisciplinares nos planejamentos pedagdgicos
dos professores ou essa vontade nas escolas, como evitar que a geografia ndo seja
“pastel de vento” uma vez que o seu ensino majoritariamente grafocéntrico e abstrato
desfavorece a democracia cognitiva'l® e por isso provoca esquecimento e
esvaziamento de sentido?

Uma das solugdes possiveis seria rever, no préprio curriculo dos anos finais, a
necessidade de se estudar o planeta Terra inteiro (necessidade esta que depois se
repete no ensino médio). Opgao essa pautada por um lado numa abordagem que da
primazia a uma fascinagao supostamente holistica — que aqui chamarei de corografia
descritiva — por pretender abarcar o mundo inteiro, mas que acaba por orientar o
estudo para um viés superficial ou descontextualizado. E isso quando é justamente a
geografia a disciplina escolar que mais facilmente poderia superar a fragmentagao do
conhecimento na escola, dadas as suas diversas possibilidades conectivas com
outras disciplinas.

Além dessas possibilidades associadas a interdisciplinaridade, simplesmente

18 A partir dos apontamentos de Gardner, que postula a existéncia de pelo menos oito tipos de
inteligéncias.
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ja ha dificuldade de se proceder com maior integragao intra-disciplinarmente,
isto &, dentro da propria Geografia escolar, pois, ao estudar-se por exemplo, a Europa,
fala-se da posi¢ao geografica e dos limites da Europa; depois do clima e da vegetagéo
da Europa; em seguida do relevo e da hidrografia; da densidade demografica e do
IDH da Europa, depois da questdo energética; depois da industria; depois da
populagao, depois...€ muita coisa e, além de ser muita coisa, por que afinal parte-se
dos continentes? Qual critério utilizou quem inventou que os continentes devem
nortear o curriculo no ensino de geografia para os 8° e 9° anos? Essa € a geografia
que esta la, quase sempre la e raramente aqui...

Na obra “Para Ensinar Geografia”®, RUA et. al. (1993, p.4) colocam que:

A selecao de contetido ndo comanda o curriculo, como se o programa fosse
0 aspecto mais importante. Os contetdos s&o selecionados para de maneira
integrada e gradual permitirem ao aluno um amadurecimento da reflexdo um
desenvolvimento do espirito critico e uma melhor compreensao da realidade
em que vive o programa deve ser seguido” em termos- criticado adaptado e
transformado pelo professor em algo menos frio, com maior vinculagdo com
a realidade

Juntamente a necessidade de maior explorar a corporeidade e 0 espaco
(vivido), constata-se que um ensino de Geografia pautado na experiéncia direta de
contato, observacao e/ou verificagdo amplia os horizontes da aprendizagem. E isto
passa inevitavelmente por uma abordagem do aqui, do agora e da geografia daquilo
que esta proximo a escola e que € passivel de ser vivenciado.

Por exemplo, estudar uma geografia que foi efetivamente percorrida com
os pés; estudar a paisagem natural que pode ser vista, ouvida, cheirada, sentida
in loco. Abordar utilizagao de recursos naturais efetivamente utilizando os
recursos naturais.

A pesquisa também se centrou nas possibilidades de se pensar novas
estratégias epistémicas e metodoldgicas de Ensino de Geografia pautadas
principalmente numa abordagem mais proxima entre o “aprender/vivenciar estético” e
o ‘“conhecer/conceber cientifico”. Coletar cachos de jussara, debulhando-os,
deixando-os em agua morna, macerando-os com as maos, obtendo polpa de agai e
por fim alimentando-se dela sdo uma experiéncia estética, inclusive enquanto

“‘experiéncia como apreciacéo, percepg¢ao e deleite” (Dewey apud Lampert e Wosniak,

Y RUA, 1993.
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2016, p.96).

Lampert e Wosniak (2016, p.97) também colocam que “o estético esta ligado
ao ato de prazer e percepgao e o artistico ao ato de producdo” (grifo meu). Produzir
algo, portanto, para que o ensino de Geografia possa ser de fato ativo, e néo
meramente corografico e por isso em grande parte fadado ao esquecimento dos
alunos, ou, como diria Castellar e Vilhena (2010) numa descri¢ao que é “um fim em si
mesma’”. (Geografia pastel de vento)

Quanto ao curriculo da Geografia Escolar, ainda ha nitida énfase curricular
corogréfica (que se observa por exemplo no fato dos conteudos dos anos finais
elencarem todos os continentes do planeta e em descrevé-los), e a énfase escalar,
que convencionou que as categorias de analise geografica por exceléncia sao:
Paisagem (porgao do espacgo que vejo e sinto); Lugar (espago do cotidiano); Regiao
(espaco diferente); Territério (espago de poder); Espago geografico (espago

transformado).?°

Porém, a partir de Dorren Massey, que propde que o0 espago se dé na
construgédo vivida do lugar, diante do desafio da “paisagem politica”, da efetiva
producgao do espacgo, cabe ir pensando seriamente o papel ativo da escola e de seus
arredores enquanto lugares de acao e transformacao no e do espacgo. Principalmente
nos tempos atuais, em que a velocidade da (des)informagao e o mau uso dela trazem
de volta o obscurantismo (como proposi¢des da “terra plana” ou da “conspiragédo do
marxismo cultural para dominar o mundo”) e no qual direitos historicamente
construidos estdo ameacados. Esse papel politicamente ativo da escola inclusive faz-
se mais que necessario em tempos de ameaca a propria liberdade de catedra dos

professores (no contexto do projeto “Escola sem partido”).

Outrossim, quando a mencionada autora fala em “coetaneidade™ , sugerindo
também a construgdo vivida do(s) lugar(es), avalio que explorar os arredores da
escola é justamente fazer isso acontecer. Os trabalhos de campo aqui aplicados
explicitaram a possibilidade dos alunos fazerem algo (estética, cientifica e
politicamente) juntos no ambiente, conceito esse que Haesbert (2011, p.116) por

exemplo, iguala em importancia aos anteriores (Paisagem; Lugar; Regiao; Territorio;

20 |sto principalmente a partir da leitura da obra “A natureza do espago” do geografo brasileiro Roberto
Milton Santos.
2L MASSEY, D. 2009, p.35
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Espaco geografico): “Se destacando questdes de ordem ecolégica ou mais
estritamente ligadas as relagdes sociedade-natureza o conceito de ambiente ou de

meio ambiente é aquele que tera uma posi¢ao preponderante”.

A presente pesquisa, ao avaliar a potencialidade para o ensino de Geografia
mediante a metodologia dos TC nos AE, utilizou os ambientes naturais enquanto l6cus
de investigacdo. Na mencionada obra “Para ensinar Geografia”, em vez de priorizar a
abordagem corografico-descritiva ou a abordagem escalar, os autores enfatizam, na
introducédo do livro que se refere ao seu método, a valorizacdo do espago vivido

pelo/do aluno. Em seguida, colocam, ao se referir ao ambiente e a Natureza:

a compreensao da natureza em sua dinamica prépria no sentido de perceber
as articulagdes desses elementos dentro de uma perspectiva ecoldgica; a
relagdo NATUREZA-HOMEM encarando os elementos que compdem o meio
natural como necessarios ao trabalho humano (RUA et. al, 1993, p.5)

Diferentemente da visao relativamente escalar de Milton Santos e a visao
corografico-descritiva da Geografia escolar, os autores procuram nao decompor o
espaco no Ensino de Geografia, mas iguala-lo a outros conceitos tdo importantes
quanto Sociedade; Trabalho; e Natureza. Alias, se se forma o aluno para a vida
social, por que nao estudar-trabalhar na escola e nos espacgos de extensido escolar
com a natureza?

Trilhar, percorrer, descobrir, viver o espaco dos arredores escolares foi,
portanto, a forma de permitir essa possibilidade, acordantes a prerrogativa deleuziana
de criagao de acontecimentos, materializada por um lado no movimento (literalmente)
de caminhar juntos e, por outro lado, na variagdo de apreciagdes visual, tatil, auditiva
e olfativa. Ambas essas dimensdes, tanto a motora quanto a sensorial, tao
elementares na existéncia cotidiana, mas ainda tdo pouco frequentes na ritualistica
dos aprendizados escolares.

A mudancga espacial, isto €, a transformagado do ambiente da escola em outro
ambiente permite também a alteragcdo do ponto de vista do professor perante os
alunos, dos alunos perante o professor, dos alunos perante os préprios alunos e
inclusive do aluno perante ele mesmo. A escala geografica nos trabalhos de campo
nao sao as escalas numéricas dos mapas convencionais que pode-se classificar em
“pequena, média ou grande”, conforme o ponto de vista. Ela transcende a vista. E uma

escala multi-sensorial, € a escala da realidade integral do corpo na realidade do
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espaco vivido.

Por razbes ja mencionadas no capitulo 5 que remetem as limitagdes da
presente pesquisa, esta permite somente algumas reflexdes que integram
experiéncia, trabalhos de campo e arredores escolares rumo a uma discusséo
curricular para o de ensino de Geografia para o 3° ciclo do ensino fundamental (6° e
7° anos). Neste interim, os Parametros Curriculares Nacionais de Ensino de Geografia

expressam bem a orientagao para essa etapa educativa na vida dos sujeitos:

No terceiro ciclo o estudo de geografia podera recuperar questées relativas a
presenga e ao papel da natureza e sua relagdo com a agado dos individuos
dos grupos sociais e de forma geral da sociedade na construgdo do espago
para tanto a paisagem local e o espago vivido sdo as referéncias para o
professor organizar seu trabalho (BRASIL, 1998).

Propor, portanto, uma organizagdo didatico-curricular sequencial afeita a
experiéncia e ao espaco vivido para o 3° ciclo do ensino fundamental na pesquisa n&o
foi possivel. Entretanto, com os Trabalhos de Campo e com as explicagdes de alunos
de série subsequente (no caso do 7° ano), os alunos do 6° ano puderam experienciar
um pouco do que vira no ano seguinte, entdo tudo o que foi feito, que é somente um
inicio, € um acumulo para se pensar 0 que continuara ocorrendo na escola, nos
contextos daquilo que sera possivel e do que nao sera. O fato de ser do quadro efetivo
de trabalhadores da escola securitiza as a¢des didaticas como um todo.

Por mais que o tema cartografia tenha ficado circunscrito as curvas de nivel,
perfis topograficos e mapas altimétricos, ou seja, temas mais acordantes ao espago
representado do que ao espaco vivido, estes saberes sdo fundamentais, e n&do sera
somente no 6° ano que serao abordados, visto que sdo temas de todas as séries dos
anos finais.

O tema paisagem natural, abordado a partir do local com o 7° ano, esta
presente nos livros didaticos (e, por extensdo, no curriculo) do 6° ano, fora todos os
signos graficos relativos a iniciagdo cartografica orientados para o ensino na etapa.
Da mesma maneira que cartografia, o tema geografia fisica (aqui na pesquisa posto
enquanto paisagem natural), pode ser abordado em todo o percurso formativo dos
anos finais. O imperativo é que para ensina-lo significativamente deve-se articular e
operacionalizar diversas dimensdes especificamente relacionadas ao contexto da
escola e das turmas (por exemplo, talvez se eu tivesse um aluno deficiente os TC

teriam ocorrido de forma bem diferente das que ocorreram, se a equipe escolar nao
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tivesse apoiado ou os pais nao autorizado seus filhos a sairem talvez nem

ocorressem).

Fica claro aqui, a partir das reflexdes apresentadas, que experiéncia e trabalho
estiveram mais proximas da sensorialidade; que os trabalhos de campo/ambiente
podem bem articularem-se aos ritos de sala de aula e vice-versa; que os
arredores escolares enquanto espagos vividos podem nao sé significar a
paisagem percebida, mas transforma-la e, por fim, que a escola publica
contemporanea pode (e provavelmente deve) ser protagonista na emancipagao
dos sujeitos humanos, principalmente hodiernamente quando a falta de
investimento e de confianga, de “nela (a)creditar-se”, acrescidos dos efeitos no
conhecimento sistematizado pela cultura digital, desafiam-na a repensar-se,
reprocessualizar-se, reoperacionalizar-se.

Natureza; Elementos naturais; Paisagem natural; Recursos naturais.

Producao do espaco; Trabalhos de Campo; Arredores escolares; Lugares.

Palavras talvez demasiado distantes em suas diferencas que em realidade
disfarcam em si sua similitude e grandes aproximacgoes.

Escola. Experiéncia. Vivencialidade. Expressé&o. Rigor. Afinco. Memoria.

Dimensbes do aprender da vida que precisam integrar-se um pouco mais,
dentro do possivel a que nos é historicamente ofertado e que desafiam os espacos de
educacao por exceléncia a ressignificarem seus ritos. Um Ensino de Geografia melhor
pautado na experiéncia, motora e/ou sensorial, sem perder de vista os devidos

registros letrados e imagéticos, pode ajuda-los.
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