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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 at® novembro de 

2018 em duas unidades escolares da rede p¼blica de educa­«o do Estado de Santa 

Catarina, ambas situadas no sul da Ilha de Santa Catarina, munic²pio de Florian·polis. 

A partir das concep­»es hodiernas de ensino de Geografia que apontam para a 

relev©ncia/significa­«o do processo experiencial de aprender, investigou-se 

qualitativamente esta potencialidade com o desenvolvimento de trabalhos de campo 

afeitos ¨ cartografia tem§tica e ¨ geografia f²sica com alunos do 3Ü ano do ensino 

m®dio e 6Ü e 7Ü 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 vegeta­«o). Ap·s os 

relatos dos processos de realiza­«o dos trabalhos de campo refletiu-se sobre a 

articula­«o dessa modalidade de aula (aula-campo) com as atividades dispostas na 

modalidade de ñaula em salaò considerando o curr²culo de geografia do 3Ü ciclo do 

ensino fundamental (6Ü e 7Ü anos). 

 

 

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Geografia; Trabalhos de campo; Experi°ncia; 

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 Florian·polis. 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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INTRODU¢ëO 

 

1.1. Ligar pontos, projetar campos 

 

 Minha inf©ncia ocorria tranquila em meio ao futebol moleque na rua com la­os 

comunit§rios. Quando n«o era futebol, era ñpol²cia e ladr«oò 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 ver«o. A 

trilha era o interl¼dio entre o estado de esp²rito de come­o e o estado de esp²rito 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 ñespaciosidadeò dessa inf©ncia e primeira adolesc°ncia n«o escolares 

contrastava com a disciplinariza­«o escolar em dois ambientes: primeiro, no 

Educand§rio Imaculada Concei­«o, centro educacional meio laico, meio confessional, 

onde estudei durante o ñprim§rioò (1Û a 4Û s®ries); segundo, no Col®gio da Pol²cia 

Militar (ou CFNP), onde fiz o ñgin§sioò (5Û a 8Û s®ries). ê essa disciplinariza­«o 

somava-se o gosto pela leitura, facilitada por meio de diversos gibis dados por minha 

av·. Enquanto isso, via nossos terrenos baldios, templos de brincadeiras e 

descobertas, transformarem-se em pr®dios, um ap·s o outroé 

Esmiu­ar 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 aten­«o de meus pais era compartilhada com minhas duas irm«s 

mais novas. Na rua, eu e os outros meninos vamos crescendo e ela vai ficando 

pequena para n·s. Da² ent«o passo a frequentar o bairro e a fazer novos amigos. A 

noite e o §lcool mostram os contornos de suas faces, mas ainda n«o se revelam. O 

espa­o do meu ser queria aumentar e explorar outros ambientes. 

Verdade que era estranho para uma crian­a andarilha obedecer a li­»es de 

ordem unida e toda a gama de disciplinariza­«o militar. O est²mulo ¨ meritocracia e a 

desaten­«o ¨s emo­»es quase secaram algumas vertentes do meu ser, que s· 

brotavam em companhia de poucos amigos ou quando eu ficava sozinho. Sem 

perceber, me transformava cada vez mais num adolescente solit§rio, cuja disjun­«o 
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entre o pensar e o sentir manifestava-se enquanto resposta corporal aos inculques e 

agress»es simb·licas. 

Ao mesmo tempo, uma espont©nea e visceral abertura perante o mundo me 

conferia intensos interesses diversos que, sem sustenta­«o emocional suficiente, 

dificultavam minha focaliza­«o e tranquiliza­«o. A afinidade para com narrativas orais 

e escritas concomitante ao gosto pelo mundo sens²vel, pelo ñexperimentar e executar 

mat®ria e substancialmenteò tornavam complexas e variadas as dire­»es e conex»es 

poss²veis da minha vida e do meu ser. 

Quando aluno, eu j§ intu²a como diferentes dimens»es, tais quais a dos 

conceitos, a da assimila­«o, a do interesse, da disciplina, da brincadeira, podiam se 

interpenetrar e se configurar na temporalidade da escola. S· muito tempo depois, na 

licenciatura em Geografia, que pude ñligar os pontosò e entender a escola como um 

projeto que, por ser constru²do historicamente, encontra-se em devir e em processo. 

Ao concluir o Ensino Fundamental no Col®gio da Pol²cia Militar, fa­o a prova 

para ingressar no ent«o ñCentro Federal de Educa­«o Tecnol·gica de Santa Catarinaò, 

antiga ñEscola T®cnicaò. Ingresso. Novos espa­os, novos amigos, novas ñdisciplinasò 

escolares. L§ aprendo mais sobre o mundo e ® tamb®m aonde encontro meus pares: 

na aprecia­«o da arte, no fazer pol²tico(a), nos acampamentos retirados, enfim nas 

variadas matizes do gosto pela vida: as mais coloridas poss²veis. 

J§ na universidade, cursava e vivia a Geografia. Observar, decifrar, viver os 

espa­os, estando neles presente de fato e dialeticamente, buscando formas de melhor 

entender e propor organiza­»es espaciais n«o eram vontades pass²veis e poss²veis 

de serem expressas, durante minha gradua­«o, da forma que agora exponho. Eram 

como ñintuitivas inten­»esò, reverbera­»es de um modo de ser explorat·rio, mas 

tamb®m discriminat·rio e, at® certo ponto, inconsequente, que procurava formas 

discursivas ñracionaisò de se corroborar e locupletar, confundindo-se, n«o sabendo a 

ñhora certaò, perdendo-se. Assim eu cursava Geografia e a vivia, em meu pr·prio 

processo, em minha pr·pria jornada. 

Outrossim, poderia dizer que a educa­«o ñcorria em minhas veiasò, e isso j§ 

desde crian­a. Orientar, discursar, apoiar eram verbos presentes em meu cotidiano 

de menino junto a meus amigos de inf©ncia, fosse quando lhes contava curiosidades 

aprendidas, hist·rias liter§rias nos dias chuvosos ou ainda quando lhes assessorava 

na execu­«o das tarefas escolares. 

Na gradua­«o, todavia, por conta do interesse primeiro no bacharel, 
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praticamente n«o houve aulas voltadas ¨ tem§tica educacional. Ainda em 2008 

comecei a ser professor de Geografia em pr®-vestibulares comunit§rios, para 

estudantes de baixa renda. Em 2010, me formo bacharel em Geografia. Tento o 

mestrado, mas n«o consigo. Vem uma crise pessoal causada pela desocupa­«o e 

junto a ela a dif²cil decis«o de retornar ¨ universidade e concluir a Licenciatura em 

Geografia. 

Por®m, numa singela e visceral tarde do brando inverno de 2011, fortes rajadas 

de vento noroeste acabaram por me reorganizar o sistema ñser no mundoò. Algumas 

janelas pareciam ter se fechado em meu corpo, enquanto certas portas abriram.  £rico 

Ver²ssimo em ñAna Terraò j§ havia pontuado o poder de transforma­«o do vento na 

vida, por®m, no meu caso, posso dizer que simplesmente corporifiquei algo que em 

mim sempre existiu (mas que tamb®m esteve sempre t²mido, meio que adormecido): 

o óser professorô.  

Enquanto eu refletia sobre a quantidade de tempo necess§ria para executar 

meus projetos, cada vez ficava mais claro que no meu caso o melhor caminho era 

trabalhar (n)a e pela educa­«o. Na ®poca, para mim, praticamente n«o havia distin­«o 

entre a dimens«o do trabalho e a dimens«o da vida, e a educa­«o tornou-se projeto 

de trabalho, de vida, um misto de ñhobby com obsess«oò. Regressa-se no tempo e, 

depois de ñligar os pontosò, ñvai-se projetando um campoò com vistas a pensar um 

outro presente-futuro poss²vel para as crian­as e tentar melhorar algo na sociedade 

por meio da educa­«o. 

Eu precisava construir pontes entre o conceitual e o sens²vel, viver a beleza 

das curiosidades e descobertas incessantes na constru­«o partilhada das 

temporalidades e espacialidades junto aos meus ñparesò alunos. Atuar no magist®rio 

era tamb®m a mais bonita e devocional t§tica para trabalhar em prol da melhoria do 

mundo. E n«o s·. Me parecia o ¼nico caminho em que poderia faz°-lo, n«o s· pelo 

mundo, mas por mim mesmo. Havia sido eu atingido pela flecha da ñprofessoralidadeò 

rom©ntica? 
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1.2. Aulas e movimentos 

 

Meu interesse por educa­«o era enorme e, ainda em 2011, passo a frequentar 

um grupo de estudos em educa­«o 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, raz«o pela qual n«o a conheci no per²odo). Essa 

professora, por quem me afei­oei imediatamente, era a minha orientadora de agora: 

Ana Maria Hoepers Preve. 

Logo passei a ter aulas com ela e um de seus extraordin§rios atributos era a 

forma corporal, sens²vel com que abordava a educa­«o e movimentava suas aulas: 

questionava, ouvia, sorria, mudava o tom de voz quando necess§rio, explorava o 

subjetivo, cutucava a ferida, se arriscava. 

Em uma das aulas da disciplina de Pr§tica de Ensino, a tarefa era dar uma aula 

sobre algum tema de seu interesse. Ana havia comentado que, em uma aula, n«o ® 

aconselh§vel ñlogo de caraò chegar conceituando o objeto dela. Por®m, foi justamente 

o que fiz: em minha aula sobre experi°ncia, iniciei a conceituando. Ainda que minha 

inten­«o era fazer pensar sobre, de fato conceituar retirava a autonomia dos ouvintes, 

principalmente daqueles que de in²cio n«o eram afetados por uma tentativa de 

defini­«o lingu²stica. Ent«o ela me pediu para parar e preparar uma nova aula. 

A², foi muito diferente: me inspirei em uma aula que tive no curso T®cnico em 

Meio Ambiente, na qual primeiramente fomos (n·s 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 o anterior guia seria agora vendado. A 

experi°ncia de priva­«o da vis«o permitia perceber o mundo de outra forma, abrindo 

campo ao inusitado. Ao longo do trajeto ñ̈ s cegasò, os referenciais se alteram e a 

percep­«o da dist©ncia e de lateralidade do corpo abrem os canais de outro tipo de 

percep­«o, a t§til.  Tocar agora adquire outro significado, pois ® pelo toque que se 

conhece o mundo. E n«o ® somente o contato que ñtocaò, mas as vozes, aromas e 

sabores. 

Na ocasi«o, a etapa posterior ¨s experi°ncias consistia em troc§-las oralmente 

com o grupo numa roda. J§ na ocasi«o da aula de Pr§tica de Ensino, quis, al®m disso, 

que experiment§ssemos realizar mapas desses trajetos, cartografando os ñin-
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vis²veisò, isto ®, sensa­»es, sugest»es, imagina­»es ocorrentes durante aquele 

espa­o-tempo. Mudei assim de uma ñaula-conceitoò para uma ñaula-movimentoò, 

ensaiando ali o in²cio de minha procura por m®todos emancipat·rios de Ensino de 

Geografia. 

O ano de 2012 para mim foi marcado pela profus«o de acontecimentos: Pela 

primeira vez lecionava para a educa­«o b§sica (primeiro para o ensino m®dio, depois 

para o fundamental); concebi junto a meu amigo e colega de p·s-gradua­«o em 

Educa­«o Danilo Stank Ribeiro1 uma oficina sinest®sico-cartogr§fica para o simp·sio 

de Geografia da Udesc; como bolsista do PIBID participei do cotidiano de alunos do 

Fluxo Escolar da EEB Sim«o Jos® Hess; entreguei relat·rio de est§gio para a 

disciplina de Pr§tica de Ensino. Na vida afetiva, t®rmino de um grande relacionamento, 

in²cio de outros, descoberta preliminar (isto ®, ainda gestacional) da paternidade, 

experi°ncia que se repetiria depoisé 

Logo ap·s o nascimento de meu primeiro filho em 2013 passo a atuar como 

professor da disciplina de ñTeorias da Educa­«oò para as licenciaturas dos cursos de 

gradua­«o de Hist·ria, Educa­«o F²sica, Biologia e Psicologia na Universidade 

Federal de Santa Catarina. Com 27 anos na ®poca, pouca experi°ncia enquanto 

professor, n«o-pedagogo, n«o p·s-graduado, tive que ler muito para me sentir seguro 

ao, pela primeira vez, ministrar aulas para universit§rios. Foi a² que tive contato pela 

primeira vez com autores cl§ssicos da teoria educacional, como Montaigne, Rabelais, 

Rousseau, Suchodolski. Por®m, o que mais se destacou para mim no per²odo foi a 

experi°ncia em si de orientar uma sala-classe de adultos e a centralidade (ou n«o) 

que um professor pode ocupar nesse espa­o. 

Essa experi°ncia no ensino superior durou para mim somente um semestre, 

mas foi importante para a minha autoconfian­a. Outrossim, colocou, de uma maneira 

mais intensa perante minhas experi°ncias de at® ent«o (fosse como professor de pr®-

vestibular, de educa­«o b§sica ou bolsista de inicia­«o ¨ doc°ncia) as prerrogativas 

de responsabilidade, de alcance e de presen­a de professor, atributos que continuo 

procurando desenvolver desde que me tornei professor efetivo da rede de educa­«o 

do estado de Santa Catarina em 2014. 

 

                                                 
1 Atualmente doutorando do Programa de P·s-gradua­«o em Educa­«o da Universidade do Estado 
de Santa Catarina. 
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1.3.  Preparando a pesquisa 

 

Eu era uma crian­a que ñgostava de matoò. A trilha em meio ¨ Floresta que 

levava ¨ cachoeira perto de minha casa me guiou ontologicamente, existencialmente. 

Nessa inf©ncia, a mem·ria escolar mais antiga e potente me remetia ao caminhar no 

bosque. Detalhe que, para al®m de mim e do ambiente, havia os ñamiguinhosò e as 

ñprofesò. Ou seja, isso tamb®m era partilhado com as pessoas. 

Mas na ®poca o que mais marcou foi o encontro com o ambiente do bosque, 

porque ele facilitava o encontro comigo mesmo. E n«o ® qualquer ambiente que 

permite esse tipo de encontro. Para mim, cujo ser-em-si sempre buscou justifica­«o 

em ser-no-mundo, atuar na educa­«o seria a ¼nica forma de meu ser estar no mundo 

aventuradamente, mas com o m²nimo de sentido, o m²nimo de continuidade e de 

seguran­a para n«o me perder ñpor completoò na profus«o constituinte dele. 

Conhecer esse mundo e deix§-lo transpassar pelo meu corpo e meu esp²rito 

era a ¼nica forma de eu diminuir a ©nsia de conhec°-lo. Mapas, cores, letras, formas, 

paisagens me levaram ¨ Geografia. O mundo, organismo vivo e din©mico que eu 

precisava sentir, explorar e compartilhar com as pessoas, com ambi­»es 

transpessoais e grande alteridade, me levou ¨ Educa­«o. 

 

Em primeiro lugar, declaro meu amor pela educa­«o como um ato de f® [...]. 

Seu trabalho, sua maneira de agir e se relacionar com o mundo tem a ver 

com o amor. Com a capacidade de abrir mundos, aliment§-los, compar§-los, 

atravess§-los e viajar em um sem fim de possibilidades.  Por isso, devemos 

acreditar em algo, e esse modo de acreditar n«o tem nada a ver com deuses 

ou religi»es, sen«o com um credo pessoal que nasce do interesse e da paix«o 

por algo. Algo que ® revelado e nascido em uma pessoa, algo que sucede, 

acontece em um lugar, de uma forma concreta e inspira. £ nessa inspira­«o 

que nasce a possibilidade de que a magia ocorra. Por isso, ® necess§rio que 

algo nos inspire, nos mova e nos emocione com tal intensidade que seja 

capaz de dar luz e sombras ao of²cio do professor. 

Em segundo lugar declaro meu amor pela educa­«o 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 pe­as se encaixam 

este ® em uma sala de aula, em um p§tio, em um espa­o e tempo dedicado 

¨ educa­«o. [...] Como algo que concentra a aten­«o em um aqui e agora, 

em uma mat®ria. £ por isso que amo a calma, a tranquilidade, ou dar espa­o 

e o tempo que necessita a educa­«o, o amor pelas coisas bem-feitas e a 

voca­«o de fazer as coisas por prazer [...]. 

O amor de que estamos falando aqui nada mais ® do que a paix«o por alguma 

coisa, o centrar a aten­«o 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 [...]. H§ tantos signos por a² que n«o se sintonizar com esse 

mundo seria n«o amar o mundo. Declaro assim meu modo de amar um 

mundo, o da educa­«o, que me ® revelado como um modo de viver, de 

compreender e de me relacionar. Declaro meu amor pelo mundo. Declaro 

meu amor pela educa­«o. (VILLAR, D. apud LARROSA, 2018, p.111) 

 

O of²cio de professor, ainda que permeado de conflitos humanos no dia a dia 

da escola, adquire, supra-orientado pela esperan­a, tom devocional, quase epif©nico. 

Fato ® que esse dia a dia escolar transcende qualquer tipo de discurso ou tentativa 

narrativa de abarc§-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 §rea do conhecimento, o intento busca 

di§logos com as demais §reas que se constituem enquanto disciplinas escolares e 

apresentam-se enquanto parceiras de execu­«o de a­»es emancipat·rias nas escolas 

de educa­«o b§sica, sejam com trabalhos de campo ou n«o. 

ñInovarò nas escolas da rede p¼blica de educa­«o b§sica e atuar em prol do 

aprendizado significativo, t«o em voga na contemporaneidade, implica primeiramente 

em saber como realizar esse ñnovoò a partir do ñvelhoò, do habitual, do seguro, do 

poss²vel. Isso j§ ® feito nos cotidianos escolares e urge cada vez mais descrev°-los e 

visibiliz§-los para a partir disso sistematizar as experi°ncias bem-sucedidas com 

vistas a consolid§-las e tecer orienta­»es para replic§-las acordando-as ¨ situa­«o de 

cada escola. 

A condi­«o de efetivo numa escola confere a um professor ambienta­»es, 

encontros, casualidades e aprenderes cotidianos que favorecem a­»es docentes mais 

acordantes especificamente ¨quela realidade escolar, al®m de que, de fato 

duradouras. No meu caso, que tinha experi°ncia incipiente no magist®rio antes de me 

efetivar, realizar a pesquisa de mestrado foi tarefa §rdua, visto que ela seria 

desenvolvida em escolas em que eu rec®m me ñinteiravaò. 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 dif²cil foi 

dimensionar esse alcance. 
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Ana Maria2, minha querida orientadora, foi enf§tica ao me dizer: ñQuero uma 

pesquisa feita no óch«oô da escolaò. E, embora eu tenha caminhado com os alunos no 

ch«o de seus arredores, se esgueirado na mata, saltado nas rochas e rolado nas 

dunas, sempre voltamos para esse ch«o, n«o s· pela pr§tica docente do presente 

mas pela pr§tica docente do futuro, assim como n«o s· pelos alunos do presente, mas 

pelos alunos do futuro, que certamente encontrar«o um professor reflexivo de suas 

experi°ncias, consciente de suas buscas e com vontade de ensin§-las. 

Se ñTrilharò, em sentido amplificado, pode ser estendido ¨ vida como um todo, 

na presente pesquisa, que utiliza o trabalho de campo enquanto processo 

metodol·gico, esse verbo compreende outros dois mais espec²ficos: ñCaminharò, 

basicamente; e ñTrabalharò, em seu sentido mais elementar de simplesmente ñFazer 

algoò. 

 

 

 

 

 

 

  

                                                 
2 Professora do Programa de P·s-Gradua­«o em Educa­«o da Universidade do Estado de Santa 
Catarina. 
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2. CONSTRU¢ëO DA PESQUISA: ANTERIORIDADES 
 

2.1. Contextualiza­«o 

 

Ainda em 2016, meu projeto de mestrado versava sobre as maneiras por meio 

das quais os alunos constru²am o seu espa­o f²sico escolar. Na ®poca eu estava 

empolgado com possibilidades de projetos de manejo e valoriza­«o de algumas trilhas 

e percursos realizados com alunos das duas escolas nas quais trabalho desde o 

referido ano at® a presente data: a Escola de Ensino Fundamental (EEF) e a Escola 

de Educa­«o B§sica (EEB). Ana Maria, minha orientadora, at® sugeriu na ocasi«o um 

trabalho mais intenso nesse sentido, ou seja, que melhor explorasse o caminhar no 

ensino de geografia. 

Contudo, eu n«o estava pronto. Como nenhum de meus anos anteriores de 

doc°ncia havia sido t«o intenso quanto o ano de 2016, com o nascimento de minha 

(2Û) filha, 12 turmas de Ensino Fundamental e M®dio e tantos planejamentos 

diferentes, minha preocupa­«o versava muito mais no sentido de conferir uma ñraz«o 

de serò (no sentido existencial mesmo) para a minha pr§tica do que em investigar o 

potencial pedag·gico de uma pr§tica espec²fica, como o caminhar no ensino de 

geografia. Ainda n«o sabia que desenvolver uma pr§tica pedag·gica espec²fica era 

justamente o in²cio do caminho para a significa­«o emancipat·ria (ensino de geografia 

experiencial significativo) mais ampla que eu procurava. 

A sensa­«o de insatisfa­«o para com o alcance de minha pr§tica pedag·gica 

cotidiana, caracterizada pela constante falta de perguntas da parte dos estudantes 

evidenciadas durante as aulas, me moveu a procurar novas estrat®gias a fim de tentar 

ressignifica-l§. Isso me constituiu pesquisador de minhas pr·prias pr§ticas docentes, 

tecidas entre as din©micas pr·prias aos alunos e ¨ escola. Pesquisar-se nesse ©mbito 

implica n«o s· em considerar essas duas dimens»es, mas em ler e reler a Geografia 

ensinada, enxergar-se leitor e releitor de sua Geografia, refletir sobre seus m®todos e 

objetivos. Um exerc²cio de autoconhecimento. 

As pessoas possuem ritmos deveras diferentes, e j§ nos anos finais dos ensino 

fundamental pode-se reconhecer com quais dos alunos funciona aquela apresenta­«o 

e exposi­«o ison¹mica, tipo ñaula magistral com aparatosò e com quem n«o funciona, 

ou seja, que precisaria de um tempo a mais, de uma aten­«o um pouco mais 
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individualizada que, todavia, o sistema escolar n«o proporciona.  Por conseguinte, 

percebe-se d¼vidas e at® mesmo o reiterado, ñcr¹nicoò n«o entendimento de alguns 

alunos diante de certos conte¼dos 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 ® assim tarefa extensa, pois 

passa por muitas dimens»es, desde a sele­«o de um dado assunto, passando pela 

escolha da forma de exposi­«o dele juntamente ¨ autoridade necess§ria ao controle 

da desaten­«o e da bagun­a da turma diante dessa exposi­«o. 

Outrossim, no caso da EEF, essa desconfian­a para com a sufici°ncia dos ritos 

de sala de aula em favorecer a aprendizagem era ainda acrescida da sensa­«o de 

falta de espa­o a qual todos eram submetidos, visto que a escola n«o disp»e em seus 

poucos mais de 600mĮ sequer de uma quadra de esportes. £ muito pequena. 

Frequentes por isso as perturba­»es dos alunos em pr§tica de educa­«o f²sica 

perante aqueles em sala de aula, o que acaba por atrapalhar as aulas. 

Al®m disso, n«o tem laborat·rios, e o ch«o do p§tio da escola est§ se 

fragmentando e a chuva, quando vem, cai feroz sobre o corpo de quem sai do 

refeit·rio ou da sala dos professores em dire­«o ¨s salas de aula. Nesse contexto, ao 

propor as sa²das de campo, al®m de investigar o aprender Geografia, aumenta-se as 

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

 

2.2. Justificativa e recorte da pesquisa 

 

 I. 

Como n«o havia vislumbre de amplia­«o do espa­o f²sico da EEF, considerei 

que as possibilidades de significar a aprendizagem por meio de Trabalhos de Campo 

com a­»es intra-escola a eles conjugadas e interfaces interdisciplinares eram 

justamente o que de mais salutar poder²amos desejar numa institui­«o educativa que 

reunia, apesar dos pesares, caracter²sticas favor§veis ao aprendizado por projetos: 

n¼mero reduzido de alunos, tranquilidade ñrururbanaò e natureza exuberante em seus 

arredores. 

O estudo do meio ent«o, n«o seria o melhor m®todo? Possivelmente sim. 

Por®m em virtude da minha pouca experi°ncia docente, o tempo enxuto concedido a 

uma pesquisa de mestrado e, principalmente, as dificuldades de sensibiliza­«o e 
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mobiliza­«o coletiva da comunidade escolar (necess§rias ao estudo do meio) urgiram 

como fatores limitantes. 

Haja vista que partir do estudo do meio requereria intencionalidades  

pluridisciplinares e consider§vel envolvimento dos pesquisadores, cabe ressaltar que 

na presente pesquisa, embora haja inten­»es de explorar certos potenciais 

interdisciplinares, a intencionalidade cabe ¨ Geografia e, por isso, por n«o haver uma 

intencionalidade pluridisciplinar expressa num projeto para al®m dela, esta 

fundamenta-se metodologicamente n«o no estudo do meio, mas no trabalho de 

campo. 

Entre as diversas linguagens dispon²veis para melhor significar os conte¼dos, 

eu nutria especial interesse em desenvolver a metodologia de Trabalhos de Campo 

(TC) (com vista a tamb®m desenvolv°-la enquanto linguagem), n«o somente em 

fun­«o de minha natural disposi­«o para a ñpesquisa em movimentoò, ou mesmo da 

falta de espa­o 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 ñlaborat·rios a c®u abertoò, um ñprato cheioò para o ensino 

de geografia, ainda mais dada a facilidade de acesso, pois em poucos minutos de 

caminhada chegava-se at® os locais pretendidos (no caso a Restinga e a Floresta). 

Embora guardassem em si a semelhan­a de constitu²rem-se muito mais 

enquanto ambientes naturais (e menos enquanto culturais), os mesmos tamb®m 

apresentavam grandes diferen­as: o ambiente de Floresta de morros pr®-cambrianos 

constitu²a vegeta­«o de porte arb·reo e adaptada ¨ umidade do solo sobre forma­«o 

geol·gica antiga e em relevo acidentado; j§ o ambiente de Restinga de plan²cie 

quatern§ria constitu²a vegeta­«o herb§cea e/ou arbustiva adaptada ¨ escassez 

h²drica sobre forma­«o geol·gica recente e em relevo plano ou de duna. 

A EEB, que apresentava configura­«o locacional muito semelhante ¨ EEF 

(entre o ñmar e a montanhaò) e potencial igualmente grande para o ensino de 

geografia, dispunha de paisagens naturais em seus arredores com menor varia­«o 

(n«o havia o ambiente de Restinga, por exemplo) que a EEF. Al®m disso, acidentes 

anteriores ocorridos com cobras tornavam as sa²das mais burocratizadas. 
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 II. 

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 come­ava a realizar os TC em trilhas de percurso j§ definido 

(Trilha de Naufragados, por exemplo) e somente com o Ensino M®dio, ou seja, na 

EEB. 

Ao ir me apercebendo dos contratempos e estorvos gerais relacionados ¨ 

operacionaliza­«o log²stica e temporal desses trabalhos de campo, tais quais: o 

grande n¼mero de professores que acarretava choques ou impedimentos de hor§rios; 

a dificuldade de encontrar e selecionar materiais voltados para o ensino da geografia 

f²sica local (n«o contemplado nos livros did§ticos), a necessidade de deslocamento 

em ¹nibus de linha convencional, a euforia dos alunos nos percursos, etc., repensei a 

°nfase da pesquisa no aprendizado cognitivo, optando portanto em centr§-la na 

constru­«o e realiza­«o das aulas pr§ticas em si e em sua signific©ncia, ou seja, na 

pot°ncia3 dos trabalhos de campo, considerando o car§ter explorat·rio e significativo 

deles para o ensino experiencial de Geografia 

Ao se considerar o aprendizado de experi°ncia enquanto processo, visto que ® 

um ñencontro com signosò4 e subjetivo por excel°ncia, o aprendizado cognitivo, 

costumeiramente condicionado pelos ritos ñtradicionaisò, aparece na presente 

pesquisa n«o de forma central, mas enquanto parte do processo experiencial em si 

possibilitado pelos trabalhos de campo. 

 

 III. 

Minha lota­«o 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 rela­«o entre aprender e pot°ncia, ali§s, S²lvio Gallo, ao se referir ̈  teoria ensino-

aprendizagem no contexto dos apontamentos de Gilles Deleuze, comenta que: Fundamentalmente, o 
que eu acho que ® a ideia potente que o Deleuze desenvolve (...) ® que h§ um descolamento entre 
essa coisa que foi muito importante na pedagogia do s®culo XX, que ® a teoria do ensino-
aprendizagem. Como se algu®m s· aprendesse quando algu®m ensina, se algu®m s· ensinasse 
quando algu®m aprende, e o que ® pior: algu®m s· aprende aquilo que ® ensinado, da maneira que ® 
ensinado. O que o Deleuze vai nos dizer ® o seguinte: Sempre h§ algu®m que ensina. Mas, o que 
algu®m aprende, ® algo absolutamente imposs²vel de ser controlado, metodologizado, etc. (GALLO, 
2010) 
 
4 ñNunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que aprenda, ® sempre por 
interm®dio de signos, perdendo tempo, e n«o pela assimila­«o de conte¼dos objetivosò (DELEUZE, 
2003, p.21) 
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finais dessa etapa), embora ministrasse tamb®m aulas para o ensino m®dio em outra 

institui­«o. 

Nesse ²nterim, a experi°ncia de lecionar para ambas as modalidades me 

permitia experienciar caracter²sticas inerentes ¨ cada uma dessas faixas et§rias. Uma 

das coisas que mais me intrigava enquanto professor-pesquisador eram os 

superexpressivos dados de personalidade - e cogni­«o - apresentados por cada aluno 

j§ no sexto ano e, diante de todos esses dados, apreendidos pela sensibilidade e 

an§lise de quem convivia por pelo menos duas horas semanais com  eles, constatar 

a parcialidade de um sistema avaliativo somente num®rico diante de realidades 

personal²sticas t«o mais complexas. 

Somava-se a essa inquieta­«o a falta de pol²ticas p¼blicas direcionadas para 

os anos finais do ensino fundamental, uma etapa educacional determinante na vida 

cognitiva e constitutiva do sujeito (in²cio da adolesc°ncia, individua­«o) que, por®m, 

n«o dispunha da mesma aten­«o que outras modalidades do ensino (como os anos 

iniciais do ensino fundamental e o ensino m®dio) recebiam do governo5. E isso al®m 

do fato do 6Ü Ano do Ensino Fundamental constituir a etapa formativa de maiores taxas 

de reprova­«o da educa­«o b§sica. Como coloca Cruz6 (2012): 

 

O segundo ciclo do ensino fundamental ® o mais esquecido de toda a 
pol²tica educacional, raramente h§ programas para essa etapa. O foco, 
em geral, est§ nos primeiros anos do ensino fundamental que tem uma 
miss«o muito clara que ® a da alfabetiza­«o. No segundo ciclo, o aluno 
come­a a ter aulas com v§rios professores e o conte¼do fica mais 
complexo. Se ele n«o tiver uma base muito boa se perde nessa nova 
etapa (...) na segunda etapa do ensino fundamental, o aluno n«o ® 
nem a crian­a do primeiro ciclo, que est§ aprendendo a ler, nem o 
jovem do ensino m®dio, que est§ se preparando para o mercado de 
trabalho. Falta uma identidade. 

 

 Apesar da relativa desaten­«o que os anos finais dispunham perante os anos 

iniciais do ensino fundamental e o ensino m®dio - em se tratando de pol²ticas p¼blicas 

- era nessa modalidade de ensino que havia maior tempo para se lecionar Geografia 

(tr°s aulas semanais, e n«o somente duas como no ensino m®dio). Al®m disso, o 

n¼mero de disciplinas dadas nos anos finais do fundamental ® menor em compara­«o 

                                                 
5 Enquanto programas governamentais para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental podemos citar o 
PNAIC ï Pacto Nacional pela Alfabetiza­«o na Idade Certa (2012); e para o Ensino M®dio, o PNEM ï 
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino M®dio (2013). 
6 Ver: ĉndice de abandono escolar ® tr°s vezes maior no 6Ü ano do ensino fundamental...In: 
http://memoria.ebc.com.br/agenciabrasil/noticia/2012-05-22 
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ao dado no ensino m®dio, e quase todas elas (com exce­«o de artes) disp»em de tr°s 

aulas por semana, o que favorece a conjun­«o de esfor­os interdisciplinares e de 

atividades que exijam maior tempo para realiza­«o. 

£ tamb®m nesta modalidade de ensino que se experimenta com maior 

intensidade o desafio de realizar a transposi­«o did§tica, visto que o poder de 

abstra­«o dos estudantes ainda est§ se desenvolvendo, sendo ainda de suma 

import©ncia a dimens«o afetiva no ensino, como pontuado no documento preliminar ¨ 

Base Nacional Comum Curricular: 

 

Nos anos finais do ensino fundamental, a dimens«o l¼dica das pr§ticas 
pedag·gicas adquire outras caracter²sticas, em conson©ncia com as 
mudan­as de interesses pr·prias ¨ faixa et§ria dos estudantes. Essas 
mudan­as devem ser objeto de reflex«o dos v§rios componentes curriculares 
que devem, ainda, considerar a necess§ria continuidade do desenvolvimento 
social e afetivo. Nesta etapa ainda h§ a inser­«o de novos componentes 
curriculares, a cargo de diversos professores, o que requer que sejam 
compartilhados os compromissos com o processo de letramento em suas 
dimens»es art²sticas, cient²ficas, human²sticas, liter§rias e matem§ticas. Por 
isso, demanda-se uma articula­«o interdisciplinar consistente [...] (BRASIL, 
2015, p. 9.) 

 

 Com rela­«o a o que ensinar, o 6Ü ano do ensino fundamental constitui, penso 

que para a maioria de n·s professores de §rea, uma etapa delicada n«o somente por 

conta da maior complexidade e frequ°ncia dos conte¼dos disciplinares mais 

espec²ficos, mas mais precisamente porque n·s professores estamos vendo e 

sentindo esses alunos pela primeira vez, logo a avalia­«o diagn·stica ® 

necessariamente o ponto de partida n«o s· de o que ensinar de fato, mas 

principalmente de como ensinar, qual a frequ°ncia com que certos assuntos podem 

aparecer, qual o ritmo das aulas, o que funciona e o que n«o funciona com a turma, 

etc. 

Outrossim, se por um lado os primeiros anos dos anos finais do ensino 

fundamental (6Ü e 7Ü anos) apresentam certos desafios did§ticos, eles representam, 

ao mesmo tempo, uma etapa fundamental de solidifica­«o de saberes que 

podem/devem ser ressignificados nas etapas subsequentes do ensino. 
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2.3. Quest«o-problema, objetivos, m®todos de coleta de dados 

 

Considerando o percurso exposto at® ent«o, e por mim percorrido, no intuito de 

alargar as temporalidades e espacialidades envoltas na constru­«o desses saberes, 

pensando tamb®m no meu aprimoramento did§tico para melhor atuar com os futuros 

alunos da escola e considerando a condi­«o dos arredores da mesma enquanto 

ñlaborat·rios a c®u abertoò, propus a seguinte quest«o de pesquisa: Qual a 

potencialidade dos trabalhos de campo em ambientes naturais nos arredores 

escolares para o ensino de geografia? 

A proposi­«o da modalidade did§tica de trabalho de campo emergiu como 

alternativa ¨s dificuldades t²picas do trabalho docente (falta de espa­o na escola, 

desinteresse e indisciplina dos alunos) e como potencialidade a ser explorada n«o s· 

para o ensino de Geografia, mas tamb®m para as pr·prias turmas das escolas, 

buscando mitigar esses aspectos negativos a partir da experiencia­«o7, do 

conhecimento ñvivoò e pulsante, que, de certa forma, as sa²das para ñforaò da escola 

proporcionam. 

Por conseguinte, o objetivo geral da presente pesquisa ® investigar a 

potencialidade dos trabalhos de campo em ambientes naturais nos arredores 

escolares para as possibilidades do ensino de geografia escolar. J§ os objetivos 

espec²ficos que comp»em essa pesquisa investigativa s«o: 

1- Fundamentar te·rica e contextualizadamente os termos <experi°ncia>, <trabalhos 

de campo> e <arredores escolares> com vista a situ§-los conceitualmente na 

pesquisa; 

2 - Relatar os trabalhos de campo desenvolvidos a partir de suas concep­»es, 

processualidades e significa­»es 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 experi°ncia e nos trabalhos de campo nos arredores 

escolares ¨ luz das possibilidades pr§ticas, conceituais e curriculares. 

 

                                                 
7 Aqui se utiliza o verbo óexperienciarô e n«o óexperimentarô. Consultar maiores detalhamentos no 
cap²tulo 3.2 (p§gina   ) 
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Al®m da revis«o bibliogr§fica sobre os termos principais e palavras-chave da 

pesquisa), arrolo aqui m®todos espec²ficos de coleta de dados: 

ω anota­»es e registros fotogr§ficos dos pr®-campos 

ω fotografias e alguns v²deos dos trabalhos de campo (obtidas com smartphone) 

ω relat·rios dos alunos da turma 300 

ω aplicativo Wikiloc8, que gerou mapas trabalhados com os alunos do 6Ü ano 

ω relatos escritos (a partir de quest»es simplificadas) dos alunos do 7Ü ano 

Cabe citar tamb®m alguns materiais de campo: 

- Fac«o para auxiliar na abertura das trilhas e caminhos 

- P§ 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 prote­«o contra os gloqu²deos (pequenos espinhos) na 

coleta da Planta Aliment²cia N«o Convencional arumbeva. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
8 Aplicativo gratuito de celular, acionado mediante internet m·vel e que apresenta recursos eletr¹nicos 
cartogr§ficos, al®m de possibilitar a inser­«o de fotografias.  
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3. CONSTRU¢ëO DA PESQUISA: FUNDAMENTOS TEčRICO-
METODOLčGICOS 

 

3.1.  Caminhares metodol·gicos 

 

Para analisar o potencial dos trabalhos de campo para o ensino de Geografia 

a partir de minhas pr§ticas escolares enquanto professor foi necess§ria a obten­«o 

de diferentes tipos de dados, fosse reconhecendo solitariamente os ñambientes-

laborat·rioò (caminhos), passando pela ambienta­«o neles com os alunos at® o 

cotejamento dos relatos e atividades por estes desenvolvidos. Estas etapas perfazem 

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

 

Parte de quest»es ou focos de interesses amplos, que v«o se definindo ¨ 
medida que o estudo se desenvolve. Envolve a obten­«o de dados descritivos 
sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato direto do 
pesquisador com a situa­«o estudada, procurando compreender os 
fen¹menos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da 
situa­«o em estudo. [...] Os pesquisadores qualitativos est«o preocupados 
com o processo e n«o simplesmente com os resultados ou produto. 

(GODOY,1995, p.58) 

 

Como ser§ detalhado mais adiante, v§rias nuances perpassam o 

desenvolvimento e a aplica­«o dos trabalhos de campo. Por ora, detenho-me em me 

referir a eles enquanto modalidades de verifica­«o pr§tica do conhecimento (condi­«o 

que tomei para tamb®m qualific§-los de ñlaborat·rios a c®u-abertoò), e muitas foram 

as possibilidades que foram surgindo ao longo do seu pr·prio desenvolvimento, 

fossem elas referentes ao pr·prio tra­ado do percurso em si ou referentes ¨ natureza 

do que efetivamente se faria neles. Isso vem a corroborar o car§ter indutivo numa 

pesquisa qualitativa: 

 

Como os pesquisadores qualitativos n«o partem de hip·teses estabelecidas 
a priori, n«o se preocupam em buscar dados ou evid°ncias que corroborem 
ou neguem tais suposi­»es. Partem de quest»es ou focos de interesse 
amplos, que v«o se tornando mais diretos e espec²ficos no transcorrer da 
investiga­«o. As abstra­»es s«o constru²das a partir dos dados, num 
processo de baixo para cima. Quando um pesquisador de orienta­«o 
qualitativa planeja desenvolver algum tipo de teoria sobre o que est§ 
estudando, constr·i o quadro te·rico aos poucos, ¨ medida que coleta os 
dados e os examina. (GODOY, 1995, p. 63. Grifos meus.) 
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Al®m da presente disserta­«o constituir-se enquanto pesquisa qualitativa, 

devido ao car§ter processual da mesma, fato que tamb®m se trata de um estudo de 

caso, pois a investiga­«o ® direcionada aos alunos de turmas e escolas especificas, 

conforme Adelman (1980 apud Andr®, 2005, p.15) ñum ponto comum do debate sobre 

o conceito de estudo de caso ® que ósempre envolve uma inst©ncia em a­«oô". Al®m 

desse car§ter din©mico, ativo, caracter²stico dos estudos de caso, verifica-se ainda 

conforme esses autores que o ñestudo de caso n«o ® um m®todo espec²fico de 

pesquisa, mas uma forma particular de estudoò9. 

Segundo eles, as t®cnicas de coleta de dados usadas nos estudos de caso s«o 

as mesmas utilizadas em estudos sociol·gicos e antropol·gicos gerais e, por isso, n«o 

s«o as t®cnicas que definem o tipo de estudo, e sim o tipo de conhecimento que dele 

adv®m, ou seja, justamente um conhecimento particular dada a particularidade do 

objeto a ser estudado. 

Esta °nfase situada no conhecimento advindo do objeto de investiga­«o no 

estudo de caso ® tamb®m presente em Stake (1994 apud Andr®, 2005 p.16): "Estudo 

de caso n«o ® uma escolha metodol·gica, mas uma escolha do objeto a ser estudado". 

No caso da presente pesquisa, al®m do objeto circunscrever os alunos em 

ambientes naturais nos arredores escolares, essa investiga­«o conta com a 

particularidade do pesquisador ser professor de geografia em ambas as escolas 

desde 2016, o que facilitou, de certa forma, a colabora­«o de membros da equipe 

escolar para a din©mica das etapas investigativas da mesma. 

 

3.2.  Educa­«o e experi°ncia: forma­«o existencial 

 

 

Se a presente pesquisa qualitativa se orienta pela estrat®gia metodol·gica de 

trabalhos de campo, a abordagem dos ritos e processualidades com os alunos ® 

experiencial. 

Experi°ncia principalmente enquanto processo, que implica em aten­«o do 

pesquisador. E n«o na acep­«o mais depreciativa de experi°ncia, isto ®, enquanto 

processo que ñn«o se sabeò aonde se chegar§. Em realidade, a experi°ncia enquanto 

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

                                                 
9 Ibid. p.15 
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pesquisa e de aprendizado, que n«o s· lida mais com emo­»es e viv°ncias 

(experiencia­»es), mas amplia o repert·rio de signos envoltos no processo, 

explicitando a provisoriedade das verdades ao mesmo tempo em que elas podem ser 

descobertas durante o processo. 

 

Esse ñaonde se chegar§ò portanto vincula-se intrinsecamente ¨ abertura e 

manuten­«o desse processo de busca, que se d§ n«o apenas sentado, mas 

caminhando;  n«o somente escrevendo-se, mas tamb®m se desenhando; n«o s· 

pelas cordas vocais, mas pela a­«o dos bra­os e das pernas, n«o s· entre quatro 

paredes e um teto, mas tamb®m ao ar livre. 

*** 

A no­«o de experi°ncia na vida formativa humana ganha subst©ncia justamente 

com a diminui­«o da influ°ncia do dogmatismo na mesma, fato que Suchodolski 

(1984) situa ao referir-se ¨ ascens«o da pedagogia da exist°ncia (como ®) em 

detrimento da pedagogia da ess°ncia (como deveria ser): 

 

Se o homem ® bom por natureza, a educa­«o n«o deve ser concedida de 
modo a conduzir a destrui­«o de todo o seu eu emp²rico e ao renascimento 
da sua verdadeira ess°ncia oculta; a educa­«o poderia apoiar-se sobre a 
totalidade do homem emp²rico, acompanhando o desenvolvimento das suas 
for­as, dos seus gostos e aspira­»es. Se o homem ® naturalmente bom, a 
educa­«o n«o deve ir contra o homem para formar o homem 
(SUCHODOLSKI, 1984, p.36) 

 

 Em seguida, o autor destaca alguns pensadores fundamentais para essa 

ascens«o da abordagem existencial diante da vida formativa humana, no caso 

Rousseau e Pestalozzi: 

 

A realidade que interessa ROUSSEAU e o absorve ® a vida concreta, 
quotidiana e verdadeira do homem (...) A educa­«o segundo ROUSSEAU ð 
n«o deve ter por objetivo a prepara­«o da crian­a com vista ao futuro ou 
model§-la de determinado modo; deve ser a pr·pria vida da crian­a (...) 
PESTALOZZI dedicou toda a sua vida as crian­as pobres, devia providenciar 
de modo que pudessem encontrar meios de subsist°ncia ao deixarem a 
inf©ncia, mas fundamentalmente preocupava-se em desenvolv°-las de 
acordo com os seus dons, as suas possibilidades, a sua experi°ncia do 
mundo e da sociedade (SUCHODOLSKI, 1984, p.39. Grifo meu) 

 

 Considerando a centralidade experiencial da presente pesquisa, ® importante 

remontar ¨s bases filos·ficas iluministas e existencialistas para salientar que acreditar 

na experi°ncia humana enquanto motriz de aprendizagem n«o se trata de associ§-la 
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¨ mai°utica gnosiol·gica, 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 ® facilitada pela aceita­«o do presente. Ao analisar 

as ideias mais importantes de Rousseau, Lib©neo (1991) destaca: 

 

A prepara­«o da crian­a para a vida futura deve basear-se no estudo das 
coisas que correspondem ¨s suas necessidades e interesses atuais. Antes 
de ensinar as ci°ncias, elas precisam ser levadas a despertar o gosto pelo 
seu estudo. Os verdadeiros professores s«o a natureza, a experi°ncia e o 
sentimento. O contato da crian­a com o mundo que a rodeia ® que desperta 
o interesse e suas potencialidades naturais (LIBĄNEO, 1991 apud ZANATTA, 
2005, p. 168). 

 

Outrossim, ao analisarmos as ñgrandes perguntasò da Educa­«o, tais quais: O 

que ensinar? (conte¼dos) Como ensinar? (did§tica) A quem ensinar? (classes sociais), 

vemos que o paradigma da experi°ncia na educa­«o enseja uma problem§tica 

anterior a todas essas, que ® ñPara qu°ò ensinar? (exist°ncia) 

Ensinar para a sociedade ou para o indiv²duo? Ora, sabemos que a resposta 

mais ajustada seria: - para ambos! Mas acaso quando analisamos nossa educa­«o 

contempor©nea n«o nos apercebemos que esse ñPara qu°?ò, bem como ñO qu°?ò e 

ñComo?ò n«o est«o um pouco desequilibrados na balan­a, servindo mais ao primeiro 

(sociedade) do que ao segundo (indiv²duo)? N«o se trata de querer polemizar ou 

buscar as raz»es na hist·ria ou defender uma ou outra dimens«o da exist°ncia (social 

ou individual), mas de atentar para a pr·pria exist°ncia na institui­«o escolar, l·cus 

por excel°ncia da educa­«o. 

Ser§ que o tempo presente de nossos jovens, representado por suas pr®-

disposi­»es, gostos e interesses n«o poderia dispor nas escolas de um pouco mais 

de primazia perante o imperativo e soberano ñprojeto de futuro nacional e 

internacionalò? 

Assumir o car§ter experiencial na educa­«o ®, portanto, assumir a possibilidade 

de se viver no presente, e, sobretudo, crer no ser humano enquanto sujeito, enquanto 

agente de sua pr·pria vida, de sua pr·pria hist·ria. E, numa institui­«o escolar, cumpre 

destacar que essa condi­«o liberta, aut¹noma e respons§vel na educa­«o ® mediada 

e desenvolvida pela a­«o de outros sujeitos, cujos exemplares mais elementares s«o 

os professores. 
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3.3.  Motiva­«o e significa­«o 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 

flu²a de outra forma, posto que o entusiasmo contaminava os meios orais e corporais 

da linguagem, na ©nsia de povoar o assunto abordado de exemplos que 

aproximassem todos dele. 

Apesar de ter consci°ncia 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 motiva­«o. Eu percebia a influ°ncia da a­«o da motiva­«o dos 

alunos n«o somente neles mesmos, mas em mim tamb®m, pois eu ganhava energia 

e passava a acreditar mais integralmente no que eu estava ali fazendo, ou seja, 

educando. 

 

O problema da motiva­«o paira sobre as escolas como pesada nuvem. Todos 
n·s sabemos que os estudantes, desmotivados dentro da escola, podem ter 
muita motiva­«o fora dela. (...) quando come­o um curso, n«o posso ter como 
certa a motiva­«o dos estudantes. Procuro descobrir o perfil da motiva­«o - 
a favor do qu° e contra o qu° (...). Como ® 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 ® excitante e 
produz ansiedade. Sinto-me ansioso no correr desse processo criativo, 
esperando para ver se todos os fios v«o se juntar, mas sei que essa abertura 
® necess§ria para superar a aliena­«o dos estudantes, que ® o maior 
problema do aprendizado nas escolas. Onde aprender a fazer esse tipo de 
ensino? Fazendo-o. Infelizmente, os departamentos acad°micos e as escolas 
de educa­«o desestimulam os professores a fazer experi°ncias (SCHOR, 
1987, p.16) 

 

O excerto acima de Ira Shor tem mais de 30 anos, de l§ at® aqui algumas coisas 

mudaram, e muitas institui­»es j§ refletiram sobre as insufici°ncias do ensino e tem 

apresentado propostas progressistas como alternativas. Todavia, a ñcamisa-de-for­aò 

do curr²culo e da did§tica institucional ainda dificulta a aprendizagem experiencial, 

integradora da emo­«o ao pensamento: 
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Figura 1: Processo de experi°ncia para Tuan (1983): sensa­«o, percep­«o e concep­«o a comp»em. 
Quanto mais emo­«o no processo, mais pr·ximo da sensa­«o. Quanto mais pensamento no processo, 
mais pr·ximo da concep­«o. A percep­«o situa-se no n²vel intermedi§rio entre a emo­«o e o 
pensamento. Adapta­«o do autor a partir de representa­«o presente na obra ñEspa­o e lugarò.  

 

Yi-fu Tuan, ao realizar o esquema acima que procura caracterizar a natureza 

da experi°ncia humana, n«o se reporta a qualquer problem§tica mais espec²fica, dada 

que sua preocupa­«o tem car§ter geral; todavia, verifica-se que autores como Joseph 

Novak e Bob Gowin (1984), ao debru­arem-se sobre essa quest«o, al®m de 

concordarem com Tuan (1983) no que se refere ¨ influ°ncia das emo­»es ou 

sentimentos nesse processo de experi°ncia, realizam refer°ncia direta ¨ considera­«o 

dele na problem§tica educacional: 

 

A experi°ncia humana envolve n«o s· o pensamento e a a­«o, mas tamb®m 
os sentimentos. S· quando se consideram os tr°s fatores conjuntamente ® 
que os indiv²duos s«o capazes de enriquecer o significado da sua 
experi°ncia. [...] Nos nossos estudos de investiga­«o temos verificado, 
repetidamente, que toda a pr§tica educativa que n«o fa­a com que o aluno 
capte o significado da tarefa de aprendizagem, falha normalmente em lhe 
proporcionar confian­a nas suas capacidades, e em nada contribui para 
incrementar a sua sensa­«o de dom²nio sobre os acontecimentos. (NOVAK 
e GOWIN, 1984, p. 13). 

 

Antes de enunciar a ñpergunta-problemaò da presente pesquisa, eu intu²a que, 

para obter um pouco de motiva­«o numa rela­«o entre professor e alunos, ou seja, 

numa aula, era necess§rio unir um pouco essas duas dimens»es, tais quais a 

emocional e a pensativa. 
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Dada tamb®m a responsabilidade do professor em propiciar essa ñaula 

motivadaò, cabe a ele atuar em prol dessa motiva­«o na medida em que a mesma 

favorece a significa­«o dos conte¼dos, visto que, conforme Castellar e Vilhena (2010): 

 

Quando o aluno apenas memoriza, ou n«o v° objetivos no que aprende, 
acaba esquecendo os conte¼dos ap·s aplic§-los em uma avalia­«o (...) 
a aprendizagem significativa se contrap»e a uma abordagem repetitiva, com 
um m®todo de ensino que substitui pr§ticas viciadas em memoriza­«o 
relacionadas ¨s atividades de repeti­«o e associa­«o que visam apenas ¨ 
apreens«o das informa­»es (CASTELLAR e VILHENA, 2010, p.5) 

 

Fato que aprender geografia, principalmente a geografia f²sica dos processos 

naturais, guarda rela­«o direta com a ambienta­«o, com a viv°ncia. Se a observa­«o 

e a verifica­«o fenom°nica da paisagem natural est§ ali, ñdebaixo de nossos olhos, 

ouvidos, pele, boca e narizò, por que digredir-se tanto na abstra­«o dela? 

A signific©ncia do aprender a² por sua vez relaciona-se diretamente ao est²mulo 

sensorial que, novamente, evidencia seu car§ter sumamente experiencial: 

 

Experi°ncia ® um termo que abrange as diferentes maneiras atrav®s das 
quais uma pessoa conhece e constr·i a realidade. Estas maneiras variam 
desde os sentidos mais diretos e passivos como o olfato, paladar e tato, at® 
a percep­«o visual ativa e a maneira indireta de simboliza­«o. N«o nos 
referimos ¨ experi°ncia que tem conota­«o de passividade e sim a que 
implica a capacidade de aprender a partir da pr·pria viv°ncia. [...] 
Experienciar ® aprender; significa atuar sobre o dado e criar a partir dele 
(TUAN, 1983, p.48). 
 

 

3.4.  Trabalhos de campo, pr§ticas de campo, aulas em campo 

 

Fato que era necess§rio integrar mais em minhas aulas a dimens«o volitiva e 

emocional da experi°ncia de aprender ¨ dimens«o pensativa. A partir da substitui­«o 

da l·gica do ñfa­a como digoò pela l·gica do ñfa­a comigoò, o que eu tinha era 

justamente vontade de ensinar um pouco do que eu j§ sabia - e tamb®m despertar 

para o que eu ainda n«o sabia, mas poderia saber, junto a meus alunos. 

O que eu sabia, afinal? Sabia caminhar com aten­«o e com abertura, 

contemplar quieto a paisagem e ao mesmo tempo manusear e se envolver com os 

elementos que a comp»em, perder-se nos detalhes do inesperado e ao mesmo tempo 

n«o esquecer a meta de chegada. Tamb®m sabia escalar §rvores, aonde estavam e 

como chegar aos rios e riachos, qual caminho tinha mais sombra, aonde o ñmato era 
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mais fechadoò, o nome das plantasé 

 Como bem pontuado na primeira parte do subcap²tulo referente ¨ constru­«o 

da pesquisa, a exuber©ncia dos ambientes naturais presentes nos arredores 

escolares e a facilidade de se chegar at® eles foram engendrando a vontade de 

realizar aulas pr§ticas nesses ambientes. 

Se por um lado essa vontade docente de trabalhar em campo vinha de encontro 

¨ sugest«o deleuziana de aula como algo que ñtem a ver com o que buscamos e n«o 

com o que sabemosò (ZOURABICHVILI, 2005, p.1309), por outro lado, outra no­«o 

deleuziana me sugeria considera­«o da dimens«o de significa­«o e registro da parte 

dos alunos nessa busca, consubstanciada nos trabalhos de campo. Segundo 

Deleuze: 

as aulas s«o algo muito especial. Uma aula ® um cubo, ou seja, um espa­o-
tempo. Muitas coisas acontecem numa aula. Nunca gostei de confer°ncias 
porque se trata de um espa­o-tempo pequeno demais. Uma aula ® algo que 
se estende de uma semana a outra. £ um espa­o e uma temporalidade muito 
especiais. H§ uma sequ°ncia. (DELEUZE, 2001, Grifo meu.) 

 

 Essa dimens«o da continuidade na experi°ncia de uma aula colocou-me assim 

a necessidade de relacionar esse meu saber pr§tico dos trabalhos de campo com 

certos saberes te·ricos inerentes ¨ Geografia, procurando dessa forma al®m de 

diminuir a dist©ncia entre essas duas dimens»es (pr§tica e te·rica), alargar as espa­o-

temporalidades da experi°ncia 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 caracter²sticas de, na primeira, uma parte do percurso ser 

realizada de ¹nibus, e, na segunda, em sua maioria, poderem ser feitos inteiramente 

ña p®ò. 

 Assim, no caso da EEF, a proximidade espacial aos ambientes-laborat·rio era 

muito grande e, por isso, em quase todas as diferentes sa²das as atividades de campo 

foram realizadas em temporalidades menores que a temporalidade total do turno 

escolar (4 horas). 
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3.5.  Apontamentos te·ricos sobre trabalhos de campo 

 

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

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

® fundamental para a cria­«o de conhecimentos: 

 
O processo de descoberta diante de um meio qualquer, seja urbano, seja 
rural, pode agu­ar a reflex«o do aluno para produzir conhecimentos que n«o 
est«o nos livros did§ticos. Ver uma paisagem qualquer que seja do lugar em 
que o aluno mora ou outra, fora de seu espa­o de viv°ncia, pode suscitar 
interroga­»es que, com o suporte do professor, ajudar«o a revelar e mostrar 
o que existe por tr§s do que se v° 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 inviabilizaria se uma vez restrita a somente uma §rea do 

conhecimento10. 

Alguns autores j§ concentram a aten­«o da metodologia de estudo do meio n«o 

na abordagem, mas no pr·prio objeto (meio) e, por isso, ampliam as possibilidades 

de pensar esse meio. 

O meio, como um laborat·rio geogr§fico, est§ dispon²vel para alunos e 
professores em todos os graus de ensino. Precisamos enxerg§-lo e explor§-
lo como recurso para aprendizagem significativa dos conceitos de Geografia. 
O meio ® a sala de aula, o p§tio da escola, o refeit·rio, o corredor, a rua do 
col®gio, a casa do aluno, o bairro, a cidade, o munic²pio, o parque Florestal, 
o fundo do vale, etc. (MALYSZ, 2015, p.172). 

 

 J§ os objetivos do estudo do meio s«o postulados como: 

1- proporcionar ao aluno condi­»es de desenvolver sua capacidade de saber 
observar, entender e analisar de forma cr²tica a realidade da sociedade da 
qual ele faz parte; 
2- possibilitar ao aluno a visualiza­«o dos problemas de um determinado local 
e as poss²veis solu­»es, pois dessa forma ele pode interferir na realidade que 
o cerca, como um ser ativo e criativo, e a partir desse tipo de estudo aprender 
a ampliar sua vis«o de mundo; 
3- ajudar os alunos a entender a natureza e sua import©ncia para a 
sociedade, atrav®s do estudo em conjunto das caracter²sticas f²sicas e 
humanas dos lugares; 
4- motivar o aluno a conhecer Geografia atrav®s da familiariza­«o com o meio 
que o cerca, em uma aprendizagem din©mica mediante a realiza­«o de aulas 
de campo.  (GOETTEMS apud MALYSZ, 2015, p.175) 

 

                                                 
10 ñO estudo do meio ® uma metodologia de ensino interdisciplinar, (...) cuja totalidade dificilmente 
uma disciplina escolar isolada pode dar conta de compreender.ò (Ibid. p. 174) 
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Considerando este ¼ltimo objetivo (4), e tendo em vista os apontamentos de 

Malysz (2015) sobre a metodologia em discuss«o, cabe destacar que o estudo do 

meio encontra nos trabalhos de campo sua condi­«o diferencial perante outras 

propostas did§ticas por possibilitar a vivencialidade. Por exemplo, ao tomar o lugar de 

viv°ncia como objeto de an§lise e considerando tamb®m a necessidade de 

experi°ncias concretas para a constru­«o de ideias abstratas, Goettems (2005) 

observa que: 

A import©ncia do estudo do meio reside ainda no fato de propiciar aos 
educandos o momento e os meios para que ele possa descobrir novos 
elementos naquilo que lhe parecia ñnormalò ou ñnaturalò, de forma que se 
sentir§ instigado a entender esses novos elementos e, ao faz°-lo, iniciar§ 

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

 

O efetivo contato com o real aumenta as possibilidades de entend°-lo ou de 

simplesmente olh§-lo por outro ©ngulo, condi­«o est§ justamente necess§ria a uma 

postura investigativa frente ao mundo. O trabalho de campo enquanto metodologia de 

ensino de Geografia, portanto contribui ñnas diferentes leituras e na reflexão/ação 

sobre o espaço geográficoò, visto que ñnecessitamos de novas formas de pensar e 

viver. Precisamos revalorizar o espaço como lugar de vida para contribuirmos na 

educação do alunoò (BRAUN, 2007, p.252).  

Em etapa prévia à aplicação dos trabalhos de campo, constatou-se que não 

havia nenhum aluno que havia percorrido inteiramente ambos os caminhos, isto é, o 

Caminho da Restinga e o Caminho da Fonte, ainda que alguns deles morassem num 

raio de menos de 1 quilômetro dos mesmos. Isso endossa o papel experienciativo que 

as aulas de geografia podem exercer para os alunos, ainda que, para Braun (2007, 

p.255) a escola, ñno mundo atual, na era do conhecimento, não é mais o único espaço 

de desenvolvimento do conhecimentoò. 

  

A autora ainda coloca que, em pleno processo de globalização, a instituição 

escolar e o ensino de Geografia n«o podem ñdescuidar do estudo do lugar de vivência 

do educando e necessita realizar raciocínios geográficos que permitem entender a 

dinâmica da natureza e a expressão social do espaço em escala global e localò11.  

                                                 
11 Ibid. p.256. 
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A meu ver, abordar a dinâmica da natureza em seus mais básicos elementos 

compositivos e procurando utilizar seus recursos faz-se imprescindível no ensino, 

dados os saltos vertiginosos da tecnociência e da telecomunicação na vida 

contemporânea. Experimentar utilizar os recursos naturais de maneiras simples no 

ensino de Geografia é incentivar a autonomia, o conhecimento técnico 

ecologicamente orientado e um exercício em integralidade para o ser, dadas as 

diversas faculdades humanas necessárias a essas experiências, contrapondo-se, 

portanto, à alienação dos jovens ante aos processos produtivos que originam os bens 

que consomem.  

Considerar e relevar o que está próximo, neste ínterim, relaciona-se às 

proposições de Dorren Massey (2009) para o espaço, consubstanciadas na 

construção vívida do lugar, no desafio da ñpaisagem políticaò12. Estas possibilidades 

de experiências estão presentes nesta dissertação mais adiante, na página 58. 

Ante a essa condi­«o emancipat·ria desempenhada pelo ensino realizado com 

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

 
A necessidade de aproximar o ensino da realidade ® t«o premente na 
atualidade que no Jap«o, por exemplo, todas as escolas s«o obrigadas, por 
lei, a realizar no m²nimo um trabalho de campo ï um estudo do meio, uma 
excurs«o, visitas a f§bricas ou museus, etc. ï por semana.   

 

Outrossim, retornando ¨s considera­»es de Pontuschka, Paganelli e Cacete 

(2007) sobre o tema, ® fundamental constatar o encontro de seus apontamentos com 

os dos autores da se­«o 4.2, que, ao versarem sobre experi°ncia (no espa­o), 

enfatizam justamente a dimens«o sens²vel e perceptiva no processo de aprender 

(Geografia). Ao nomearem ñA pesquisa de campo como reveladora da vidaò, 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 (...). £ necess§rio 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 ¨ leitura 
afetiva, que se realiza em dois movimentos contr§rios: negar a aliena­«o, 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 

 

Ant¹nio Carlos Castrogiovanni parece ter sido o primeiro autor, especificamente 

na literatura de ensino de geografia, a se referir a esse termo ñarredores escolaresò. 

Consta no cap²tulo intitulado ñESPA¢O GEOGRĆFICO ESCOLA E OS SEUS 

ARREDORES - descobertas e aprendizagensò13. 

No texto o autor busca a territorialidade da escola no espa­o social globalizado, 

afirmando que a escola ® ñum ponto de encontroò, e que ñsocialmente parece ser o 

¼nico ponto de encontro aceito e incentivado universalmenteò. Ao elucubrar sobre o 

saber, os signos, a comunica­«o que perpassam o cotidiano escolar, o autor adverte 

aos docentes inseridos no contexto da grande carga de desinforma­«o trazida pelo 

sujeito-aluno na p·s modernidade: 

Aten­«o, professores: o espa­o geogr§fico escolar ® amea­ado 
constantemente pelos arredores espaciais. Cont®m um ñmundoò de atra­»es 
sedutoras que cada vez mais parecem estar distantes dos (des)encantos 
escolares. Os arredores, inclusive, s«o um mundo constantemente agendado 
pela comunica­«o (CASTROGIOVANNI, 2011, p.64) 

 

 Apesar das considera­»es de Castrogiovanni serem fundamentais no ©mbito 

da escola contempor©nea, elas apontavam uma preocupa­«o com os arredores 

escolares principalmente nestes sentidos acimas colocados, isto ®, de como a escola 

lidar com a comunica­«o no contexto da desinforma­«o global. 

 Diante da grande diferen­a perante a qual eu estava propondo executar, isto ®, 

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 ¨ minha pesquisa a partir do emprego do termo. 

Pude encontrar bastantes experi°ncias de pr§ticas de Educa­«o Ambiental (EA) que, 

todavia, empregavam o termo ñentornoò (e n«o ñarredoresò), 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 conserva­«o.  

 Fato era que as particularidades geogr§ficas dos ambientes nos quais as 

                                                 
13 In: Helena Copetti Callai. (Org.) Educa­«o Geogr§fica ï reflex«o e pr§tica. 2011, p.61-74. 
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escolas l·cus de pesquisa situavam-se (isto ®, as paisagens naturais do sul da ilha de 

Santa Catarina), favoreciam uma abordagem pedag·gica pautada em seus elementos 

naturais, e especificamente no caso da EEF eles poderiam ser investigados sendo 

percorridos ña p®ò. 

Al®m de, nos caminhos pr·ximos haver maior seguran­a dada a proximidade 

com a escola, eles permitiam uma maior explora­«o do ambiente por conta da menor 

extens«o do percurso, e percorr°-los era uma forma de pesquis§-los e signific§-los de 

acordo com a intencionalidade pretendida, atribuindo afetividade ao espa­o de fato 

vivido. 

Assim, dispus-me a explorar as possibilidades dos arredores escolares da 

escola de ensino fundamental na qual atuo, isto ®, enquanto ambientes-laborat·rio 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 pedag·gicos dos ambientes naturais implica primeiro em 

avaliar os potenciais pedag·gicos 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 avalia­«o. Logo, propiciar aos seus alunos a experi°ncia de estar 

nesses ambientes ® condi­«o para de fato gostar deles, querer saber mais sobre eles 

e por isso querer estar neles. Talvez seja essa a marca estruturante da Geografia 

ñque se faz com os p®sò. 

Fato ® que avaliar o potencial pedag·gico de um dado ambiente enseja o 

percurso recente dele, pois nos trabalhos de campo em ambientes naturais, al®m do 

reconhecimento direcionado ¨ seguran­a dos participantes, h§ a necessidade das 

paradas para observa­«o, interpreta­«o e coleta de elementos naturais componentes 

dos ambientes. 

Isso enseja uma aten­«o especial da parte do professor-pesquisador, visto que, 

a partir do que conhece de sua turma, pode projetar como ela se comportar§ naquele 

dado ambiente, e assim, melhor planejar o trabalho de campo em si. 

 Eu sabia o que de fato eu precisava come­ar a fazer: construir lugares onde 

poder²amos aprender geografia com a no­«o de t®cnica e utiliza­«o de recursos 

naturais de forma mais ativa, vivendo de fato o lugar e, al®m de interpretar, agir sobre 

a paisagem. Isso al®m de problematizar novos questionamentos, desenvolver 

m®todos mais pr§ticos e ativos, que pudessem enriquecer o processo formativo do 

sujeito aluno a partir dessas experi°ncias-mem·rias. 

 

4.2. Uma proposta para a turma de terceiro ano do ensino m®dio 

 

No 3Ü bimestre de 2017 (m°s de agosto), propus aos alunos o projeto ñTrilhas 

do Sulò, que consistia na realiza­«o de tr°s diferentes trilhas nos morros Florestados 
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do sul da Ilha de Santa Catarina. Os objetivos eram a viv°ncia da Geografia na pr§tica, 

em seus elementos naturais; e aprender um pouco dos temas cl§ssicos da Geografia 

F²sica (Sol, Latitude, Clima, Solo, Vegeta­«o, Geologia, Geomorfologia, Hidrografia) a 

partir desses percursos vivenciais possibilitados pelas trilhas. 

A avalia­«o seria com base nessas viv°ncias, na forma de um Relat·rio de 

Campo cujo mote seria as pr·prias impress»es da trilha, grafando a si pr·prios durante 

o percurso com destaque ¨ sensorialidade e ¨ percep­«o. 

Deixei o processo de realiza­«o do relat·rio bem livre, por®m procurei certo 

rigor nas aulas em sala ocorrentes ao longo do per²odo, abordando a geografia 

(principalmente geof²sica e fitogeografia) do sul da Ilha de Santa Catarina ao longo 

dos dois bimestres de realiza­«o do projeto. 

Ao mesmo tempo, alguns alunos dessa turma haviam me solicitado a 

orienta­«o das aulas para o Enem e para o Vestibular, pois estavam j§ na ¼ltima etapa 

da Educa­«o B§sica. Ent«o, encadeei os grandes temas da geografia f²sica e da 

biogeografia (como Clima, Latitude, Vegeta­«o) dentro desse prisma geral (cuja 

abordagem ® mundial) e presente nas provas para ingresso na educa­«o superior, 

relacionando-os da² com o prisma mais espec²fico desses temas na Ilha de Santa 

Catarina. 

Assim, nas aulas em sala, dividi esses temas em duplas de alunos segundo a 

l·gica de expressar um pouco das particularidades das paisagens naturais da Ilha de 

Santa Catarina, ou seja numa escala local, mas que dialogasse com os grandes temas 

geogr§ficos naturais mundiais que se expressam localmente, particularmente, 

unicamente, e que serviriam para embasar e organizar os relat·rios. 

Foram assim apresentados aos alunos textos clim§ticos, mapas 

geomorfol·gicos e descri­»es fitogeogr§ficas da Ilha de Santa Catarina que pudessem 

subsidiar a escrita dos Relat·rios de Campo de forma diferenciativa (cada dupla 

encarregada de uma dada tem§tica). Eles ent«o foram divididos para dialogar 

conforme suas tem§ticas de forma a talvez possibilitar a escrita de um s· relat·rio 

geral, que, todavia, n«o ocorreu em fun­«o de serem muito diferentes as abordagens, 

e realizar a s²ntese costuma sempre ser um pouco mais trabalhoso. Estes relat·rios 

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

turma escolar 

 

A turma de ensino m®dio em quest«o estava no ¼ltimo ano de curso da 

educa­«o b§sica e, como se sabe, s«o somente duas aulas (cada aula com dura­«o 

de 45 minutos) de geografia semanais para o ensino m®dio. Embora se tratasse de 

uma turma pequena, sempre h§ bastante diferen­a entre os alunos, por exemplo no 

tocante ¨s frequentes faltas de alguns ¨s aulas em sala, ao n«o comparecimento ¨s 

aulas em campo de outros, e ¨ aten­«o e assertividade de outros ainda, tanto nas 

aulas em sala quanto nas aulas em campo. 

Isso ensejou muita clareza quanto ¨ data de marca­«o dos trabalhos de campo, 

posto que em fun­«o de minha presen­a em outra escola eu podia aplic§-los somente 

nos dias de semana de presen­a na EEB. 

O constante alerta para com a previs«o do tempo era outro fator primordial para 

a viabilidade dos trabalhos de campo, posto que um tempo atmosf®rico ¼mido interfere 

sobremaneira em atividades ao ar livre, influenciando a capacidade de observa­«o, 

interpreta­«o, e at® mesmo o humor dos participantes. 

A altera­«o de data em fun­«o da condi­«o do tempo ocorreu somente uma 

vez, mas n«o foi a ¼nica vez em que a data de realiza­«o de algum dos trabalhos de 

campo precisou ser alterada, visto que a possibilidade de realiza­«o deles em 

somente um dia da semana (no caso ¨s ter­as-feiras) implicava em toda semana 

ñchocarò 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 altera­«o da data por conta do agendamento de avalia­«o naquele dado 

dia que, a priori, seria realizado o trabalho de campo. 
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Figura 2: Tra­ado (aproximado) dos tr°s trabalhos de campo realizados com o ensino m®dio. Extremo 
sul da Ilha de Santa Catarina e marca­«o dos trajetos aproximados das tr°s trilhas percorridas em 
tr°s cores: Naufragados, em laranja; Taperinha-Solid«o em amarelo; Lagoinha do Leste em vermelho. 
Elabora­«o do autor. Fonte: GoogleMaps (2018) 
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4.4.  Reconhecendo os locais de realiza­«o dos trabalhos de campo 

 

 Ap·s a concep­«o e direcionamentos do projeto ñTrilhas do Sulò, havia a 

necessidade de reconhecer alguns dos caminhos que realizar²amos. Reconheci, 

portanto, dois dos tr°s percursos realizados: o da Trilha de Naufragados e o da Trilha 

Taperinha-Solid«o. O percurso da Trilha da Lagoinha do Leste n«o foi previamente 

reconhecido. Todavia, o fato de constitu²rem duas trilhas (Naufragados e Lagoinha do 

Leste) amplamente percorridas facilitou o reconhecimento, tamb®m porque eu j§ havia 

as realizado algumas vezes, portanto a mem·ria do percurso e das paisagens desses 

ambientes p¹de orientar a busca pelo potencial pedag·gico neles existentes. 

 No que se refere ¨ trilha Taperinha-Solid«o, a reconheci sozinho poucos dias 

antes do trabalho de campo nela com os alunos, n«o somente devido ¨s necessidades 

supramencionadas, mas tamb®m em fun­«o de constituir uma rota pouqu²ssimo 

explorada que, por sinal, ® exemplificativa do avan­o da ocupa­«o irregular no 

munic²pio de Florian·polis, posto que apresenta, na comunidade da Solid«o trecho da 

caminhada obstru²da (in²cio ou final da trilha, dependendo da orienta­«o do percurso) 

por uma propriedade privada, inclusive com habita­«o. 

 

 

Figura 3: Trilha Taperinha - Solid«o: Reconhecimento pr®vio da trilha Taperinha-Solid«o realizada pelo 
professor pesquisador. V°-se trecho da paisagem do morro do Trombudo, no qual se destacam 
afloramentos rochosos e um cr©nio bovino sobre §rea 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 m®dio 

 

4.5.1. Trilha de Naufragados 

 

A primeira trilha realizada, Naufragados, (Caieira - Canh»es - Praia - Rio - 

Restaurante - Caieira) ocorreu das 9:00 ¨s 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, al®m do professor de 

Geografia que ora vos escreve. 

Ap·s pr®vio alongamento, come­amos a caminhada pela trilha que conduz aos 

canh»es, 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 esp²rito de ansiedade de alguns alunos n«o favoreceram a partilha e 

similitude das sensorialidades e percep­»es entre eles, e nem explana­»es de minha 

parte ao longo da caminhada, visto que ali, minha preocupa­«o maior era com a 

coes«o, o bem-estar e seguran­a dos alunos. Outrossim, logo ao chegar aos canh»es 

(cerca de uma hora do in²cio) o grupo se reuniu e a explana­«o sobre a raz«o dos 

mesmos ali estarem foi realizada. Somente quando paramos ® que pude dar 

sequ°ncia ao meu planejamento pr®vio, fazer algumas explana­»es e dividir os alunos 

em dois sub-grupos: um que foi auxiliar no almo­o realizado em restaurante da fam²lia 

de um dos alunos e outro que foi comigo at® o rio de Naufragados banhar-se e 

perceber a paisagem. 

Sidney observou que com a mar® baixa do dia era prop²cio coletar mariscos, 

ent«o fomos n·s dois mais uma aluna para a tarefa, sendo os mesmos incorporados 

ao nosso almo­o. Ali§s, se n«o houve muita unidade ao longo do percurso da trilha, 

houve durante a prepara­«o do almo­o, no qual todos se envolveram de alguma 

forma. 
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Um dos alunos da turma havia crescido em Naufragados e ofereceu ¨ turma o 

espa­o de sua casa-restaurante para cozinhar, sentar, comer, conversar. Os 

momentos de descontra­«o e integra­«o iniciados na prepara­«o e consumo do 

almo­o foram continuados pelos alunos na praia: fossem eles com o futebol na areia, 

banhos de mar ou simplesmente descansando em conversas ou em sil°ncios. 

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 a² algumas lembran­as e 

detalhamentos sobre a mesma que seriam retomados somente quando na entrega 

dos relat·rios. 

 

Figura 4: Prepara­«o de almo­o em casa-restaurante de um dos alunos. Data da fotografia: 
29/08/2017. Fonte: arquivos do autor.  
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Figura 5 - Trilha Naufragados I. Trilha Naufragados.  Professor de geografia Sidney (de amarelo com 
bon® branco) e alunos da turma 300 realizando trilha em Naufragados 

 

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

 

 

4.5.2. Trilha Taperinha-Solid«o 

A segunda trilha realizada, Taperinha-Morro do Trombudo-Solid«o ocorreu no 

dia 09/10 de 2017 das 9:30 ¨s 15:30 e reuniu somente 7 dos 15 alunos da turma e 

mais eu enquanto professor. Este caminho permite cruzar a Ilha de Santa Catarina de 

Oeste a Leste, iniciando-se nas §guas calmas da ba²a sul e finalizando-se no mar 
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bravio da costa leste da Ilha. O mesmo guarda uma grande diferen­a perante os 

caminhos de Naufragados ou da Lagoinha do Leste pelo fato de n«o se constituir 

enquanto trilha tur²stica, e mais, ® de fato um caminho pouqu²ssimo percorrido at® 

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 ¨ atividade agropecu§ria e 

uma segunda parte de Floresta secund§ria; a metade da trilha caracteriza-se por estar 

localizada no divisor de §guas oeste-leste e constituir-se numa ampla §rea de 

pastagem; a ¼ltima parte ® a descida em mata secund§ria paralelamente ao Rio das 

Pacas at® a praia da Solid«o. 

 

 

 

Figura 7- Trilha Taperinha-Solid«o I. Alunos do 3Ü ano do ensino m®dio percorrem trecho de 
Floresta secund§ria no flanco oeste do morro do Trombudo, local intermedi§rio da trilha. 
Data da fotografia: 09/10/2017. Fonte: arquivos do autor. 
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Em pleno morro do Trombudo, pudemos explorar forma­»es subterr©neas 

ocasionadas pela percola­«o da §gua em sulcos. No lugar ® poss²vel adentrar em um 

desses sulcos e sair em outro, percorrendo-se pequenos t¼neis nos quais correm 

§guas. O tom misterioso dessas forma­»es oferece grande potencial para estudos 

pr§ticos de Geomorfologia 

O reduzido n¼mero de alunos presentes facilitou a manuten­«o do ritmo e da 

coes«o do grupo, o que facilitou inclusive a comunica­«o entre esses participantes ao 

longo do percurso desta trilha. 

Dentro do espectro da percep­«o ambiental, pode-se apontar que a beleza 

c°nica comp»e-se de diversos elementos naturais para aprecia­«o e, se pensarmos 

em termos de dist©ncia espacial, constatamos que numa caminhada h§ sempre o 

momento no qual esses elementos naturais apresentam-se panoramicamente em 

quadros de jun­«o do c®u com a terra e com a §gua (figura  ); outrossim, por conta da 

abund©ncia 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 dist©ncia (figura ). Foi assim a maior 

parte da trilha. Em meio a tantas esp®cies lenhosas, pode-se perceber sua pequenez 

perante a impon°ncia dessas §rvores ou vez em quando deliciar-se com os pequenos 

frutos oferecidos pelas plantas de menor porte. Fato ® que al®m dos vegetais de 

grande e pequeno porte presentes, deparamo-nos algumas vezes com frondosas 

§rvores abatidas desde as ra²zes pelo ciclone de dezembro de 2016 (figura 8). Quando 

nestes epis·dios o caminho do percurso desaparecia sob a §rvore ca²da e, por ser 

uma trilha praticamente n«o percorrida, ®ramos obrigados a construir n·s mesmos a 

parte de caminho que encontraria o principal. 

O encontro com os animais tamb®m pode ser mencionado, fossem eles 

vertebrados como aves, bois e tatus (este ¼ltimo encontramos somente o cr©nio) ou 

invertebrados, no caso marimbondos, que n«o s· me encontraram ao longo da trilha 

como tamb®m me ferroaram por haver eu manuseado a folha de helic¹nia na qual 

estavam construindo a sua cachopa (em plena trilha!) 

Dificuldades de outra ordem tamb®m se apresentaram, como o mal-estar 

sentido por algumas alunas quando na etapa da subida. Isso me atentou para 

trabalhar certos princ²pios de condicionamento f²sico antes das trilhas, principalmente 
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referentes ao alongamento muscular e ¨ respira­«o. Esse mal-estar das alunas (que 

fez com que descansassem por quase uma hora) e as ferroadas que levei tamb®m 

me fizeram refletir sobre levar para os trabalhos de campo algo como um kit de 

primeiros socorros e tamb®m sobre o que poder²amos utilizar na mata enquanto 

rem®dios.   

Perto do fim da trilha, j§ na comunidade da Solid«o, atentamo-nos para a 

exist°ncia de constru­»es em pleno caminho, e com isto problematizamos a quest«o 

da regula­«o p¼blica das habita­»es. Ap·s caminharmos brevemente pelas ruas da 

comunidade da Solid«o, logo chegamos ¨ praia hom¹nima, completando assim a 

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

 

Figura 8 - Trilha Taperinha-Solid«o II. 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 ï Solid«o III. Ćrvore arrancada do solo pelo ciclone de dezembro de 2016. 
Fonte: arquivos do autor. 

 

 

      

Figura 10 - Trilha Taperinha ï Solid«o IV. Chegada da turma 300 ¨ Praia da Solid«o. 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-Solid«o. 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 - P©ntano 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. 



64 

 

 

Figura 12 - Praia e Parque Municipal da Lagoinha do Leste observada a partir do cost«o esquerdo 
(Matadeiro). V°-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 discrep©ncia 

de ritmo observada na primeira trilha realizada, a de Naufragados. E da mesma 

maneira como naquela, nesta n«o adotei como padr«o 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 n¼mero de alunos, a maior temperatura do dia e as 

maiores dist©ncias de percurso da trilha da Lagoinha do Leste em rela­«o ¨s demais 

favoreceram ainda mais a configura­«o dispersiva da turma nesta terceira trilha, posto 

que mesmo com os momentos de intera­«o e breves reconhecimentos realizados ao 

longo da lagoinha e da praia, o car§ter recreativo do percurso destacou-se ainda mais 

perante as trilhas de Naufragados e da Taperinha-Solid«o. 
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4.6.  Considera­»es sobre os trabalhos de campo com o ensino m®dio 

 

O que eu mais conhecia em toda essa proposi­«o did§tica era justamente o 

percurso em si e os elementos naturais presentes nas trilhas, sendo que outras etapas 

do processo como o agendamento e percurso ï que envolvia enviar autoriza­»es para 

os 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 

conte¼dos n«o ñconversavamò. 

No que tange aos relat·rios, sugeri uma elabora­«o mista de descri­»es 

t®cnicas com sensoriais, convidando os alunos a andar por uma senda que 

acrescentasse aos escritos de geografia elementos po®ticos. Entretanto, percebi a 

pouca disposi­«o deles ao realizar o feito. Ao perceb°-la, sabia que o investimento 

para receber ñbons relat·riosò seria estimular os alunos em registrar suas impress»es 

e apontamentos durante as trilhas, entretanto, n«o consegui execut§-los da maneira 

como gostaria. 

O percurso acordante a uma l·gica de trabalho de campo exige muita aten­«o 

pedag·gica e geogr§fica, posto que se corre o risco da experi°ncia est®tica orient§-lo 

por um vi®s demasiado recreativo ou tur²stico (o que de fato ocorreu com a ¼ltima 

trilha percorrida - a Lagoinha do Leste) 

Meu lado mais pragm§tico de professor me sugeria, para deixar ñmeio caminho 

andadoò quanto ¨ solu­«o dessa problem§tica, a ado­«o de uma tratativa simples: 

identificar o caminhante do grupo cujo ritmo era o mais vagaroso e orientar os demais 

membros a postarem-se sempre atr§s dele durante a caminhada. Todavia, n«o o fiz, 

n«o somente por receio de constranger o ritmo e a personalidade de alguns dos 

alunos, mas por medo de trazer ¨ tona na trilha muito da minha pr·pria personalidade 

e narrativa, visto que uma caminhada num ritmo homog°neo por mim proposto me 

impelia - ao menos na minha concep­«o - tamb®m a adotar um discurso explicativo e 

professoral ao longo da mesma. 

Experienciar-se professor ® tamb®m uma arte posto que presume em alguns 

momentos assumir certas responsabilidades e em outros transferi-las aos alunos. O 

receio - e um declarado medo de se expor mon·tono - de n«o saber dosar durante a 

caminhada a ñconfigura­«o unidadeò (for­a centr²peta) e a ñconfigura­«o diversidadeò 

(for­a centr²fuga) acabou por me orientar muito no segundo sentido, e assim a 
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experi°ncia percussiva - ao menos na primeira trilha de Naufragados - assumiu para 

mim muito mais uma primazia est®tica (e, em segundo plano, pedag·gica e 

geogr§fica) e, para os alunos, al®m de est®tica, recreativa. Tentei ficar mais tranquilo 

quanto a isso pois avaliava que evitar a diretividade em espa­os diferentes dos da 

sala de aula - cujo fulcro j§ ® essencialmente diretivo - seria melhor para os alunos, 

permitindo-lhes o desabrochar de suas pr·prias experi°ncias singulares. 

Trabalhos de campo realizados por meio de caminhadas guardam situa­»es 

diversas e, se uma vez que certas caracter²sticas situacionais s«o previamente 

concebidas (como que virtualizadas), quando na ida efetiva a campo estas revelam-

se mais intensas, posto que h§ a interpenetra­«o e simultaneidade temporal dessas 

caracter²sticas situacionais no processo experiencial do trabalho de campo em si. 

Desta maneira, a primeira caracter²stica influenciadora da experi°ncia de 

campo ® dada pela natureza do lugar, ou seja, sua pr·pria geografia (no aspecto mais 

amplo) que ao mesmo tempo que restringe a ocorr°ncia de algumas situa­»es 

favorece a ocorr°ncia de outras: se ® um lugar plano com vento forte, se ® um lugar 

ensolarado de relevo ²ngreme, se ® uma f§brica barulhenta e apinhada, etc. Isso 

influencia diretamente a pr§tica por atuar diretamente no deslocamento e nos sentidos 

do corpo. 

A segunda caracter²stica ® dada pelas pessoas em suas disposi­»es e 

interesses. Professores, alunos e demais envolvidos na experi°ncia de campo tem em 

suas personalidades e disposi­»es os fatores necess§rios para tornar a experi°ncia 

de campo significativa ou n«o. 

Assim, os relatos a seguir s«o pautados em minhas constata­»es pr®vias sobre 

o que objetivava, o processo em si dos trabalhos (e viv°ncias) de campo e os relat·rios 

dos alunos. 

 

4.7. Dos trabalhos de campo com o ensino m®dio aos trabalhos de campo com 
o ensino fundamental 

 

I. 

A turma 300 (terceiro ano de ensino m®dio) foi objeto de trabalhos de campo 

que procuraram conceber as aulas de Geografia enquanto ve²culos de contato direto 

com a realidade estudada, abordando os temas cl§ssicos de abordagem da Geografia 
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F²sica dentro dos contextos mais significativos possibilitados pela sensorialidade e 

corporeidade humanas. 

Ap·s os percursos, os alunos constru²ram seus relat·rios de campo procurando 

enfatizar a sensorialidade e descri­»es geof²sicas que contemplassem os percursos 

e ambientes naturais das tr°s trilhas. A an§lise desses relat·rios 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 a² em seus escritos suas pr·prias 

experi°ncias consigo e com o ambiente natural ao longo do percurso da trilha. 

Por meio dos relat·rios pude avaliar a presen­a de elementos acordantes com 

o que foi por mim pedido e ao mesmo tempo a peculiaridade da narrativa de cada 

dupla em suas men­»es. 

Por exemplo, visualizando-se o mapa do trajeto da Trilha Taperinha-Solid«o 

(Figura 9) v°-se que os alunos tiveram bastante acuidade em representar os 

elementos da paisagem presentes ao longo da trilha. Alguns elementos como as 

planta­»es tinham sido por mim ñapagadasò da mem·ria, e por meio do mapa pude 

relembrar que n«o s· paramos nessas planta­»es como expliquei de que forma elas 

eram poss²veis no local (isto ® por meio da coivara, uma pr§tica  ind²gena aprendida 

pelos a­orianos consiste em queimar uma parcela de Floresta de modo a estabelecer 

ali uma lavoura). Ademais, os destaques dados a esses elementos correspondem ¨ 

mem·ria subjetiva de cada aluno, que representa no mapa justamente o que lembra 

e, o que lembra, por sua vez, ® o que o marcou. 

Foi tamb®m uma tarefa interessante analisar como os alunos sugerem em seus 

relat·rios certa concep­«o de geografia que, em sua lida com o espa­o, costuma ater-

se ao observado e muitas vezes menospreza o observador. A no­«o de paisagem 

enquanto ñquadro contemplativoò, por exemplo, vem ao encontro dessa associa­«o 

da paisagem a uma mirada ampla e distante de uma cena est§tica. Num dos relat·rios 

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

ñTrajeto matadeiro para lagoinha 

Grande n¼mero de vegeta­«o e pedras, tinha a paisagem do mar em 
diversos pontos da trilha, e havia uma §rea com grandes forma­»es rochosas 
onde circulavam alguns urubus, que era o ponto mais alto da trilha e de vis«o 
mais ampla, uma trilha considerada dif²cil pela grande varia­«o da trilha 
durante o percurso. 
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Trajeto lagoinha para p©ntano 

Diferente do trajeto de ida, n«o havia muita paisagem a se observar, tinha 
muita vegeta­«o e §rvores altas, pode-se escutar alguns p§ssaros, uma 
trilha considerada m®dia, cansativa (...)ò [Grifos do autor] 

 

Essa no­«o de paisagem contemplativa, enquanto algo essencialmente 

morfol·gico e distante do sujeito vem de encontro ¨s concep­»es 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 
heran­as que representam as sucessivas rela­»es localizadas entre homem 
e natureza (...). Esta ® o conjunto de elementos naturais e artificiais que 
fisicamente caracterizam uma §rea. A rigor, a paisagem ® apenas a por­«o 
da configura­«o territorial que ® poss²vel abarcar com a vis«o (SANTOS, 
2006, p.66-67) 

 

Na ®poca, ainda n«o havia lido Dorren Massey - cuja proposi­«o para o espa­o 

geogr§fico sugere conceb°-lo para al®m do <projetivo>, isto ®, de fato para o <vivido>, 

como se pode observar: 

Penso que ® necess§rio arrancar o ñespa­oò daquela constela­«o de 
conceitos em que ele tem sido, t«o indiscutivelmente, t«o frequentemente, 
envolvido (estase, fechamento, representa­«o) e estabelec°-lo dentro de 
outro conjunto de ideias (heterogeneidade, relacionalidade, 
coetaneidade...car§ter v²vido, sem d¼vida) onde seja liberada uma paisagem 
pol²tica mais desafiadora (MASSEY, 2009, p. 34-5) 

 

Esta sugest«o de ir al®m 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 

espa­o vivido ® sin¹nimo de lugar: ñO espa­o vivido ® o lugar, onde os seres humanos 

se reconhecem, constituem identidades, atuam como cidad«os e a partir do cotidiano 

fazem a leitura do mundoò (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 pol²tica, dessa 

constru­«o v²vida do lugar. Seria poss²vel utilizar os trabalhos de campo para que os 

alunos constru²ssem, produzissem lugares? 

Isso me deixou reflexivo sobre o car§ter dos trabalhos de campo que vinha 
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desenvolvendo at® ent«o. Por exemplo, embora caminhar e se envolver nos/com os 

ambientes naturais por si s· compreendesse atividade, no caso das trilhas com os 

alunos da EEB havia um vi®s ainda mais interpretativo que ativo. Primeiro porque 

os objetivos eram est®ticos e cient²ficos segundo uma perspectiva muito gen®rica (isto 

®, os variados conceitos associados ¨ Cartografia e ¨ Geografia F²sica (os ñgrandes 

temasò da geografia), segundo porque n«o havia continuidade desses trabalhos de 

campo no mesmo ambiente e, por isso, n«o havia proposi­«o ativa para esse 

ambiente. 

Essa ideia de continuidade portanto era uma das que se relacionava ¨ 

atividade; a outra era simplesmente o ato de fazer algo, isto ®, utilizar tamb®m os 

bra­os e n«o somente as pernas nos trabalhos de campo, isto ®, trabalhar com 

coletas, manejos, interven­»es...todavia, algo tinha ficado claro: o fato de se estar ñno 

caminho certoò com os trabalhos de campo em ambientes naturais, como mostra um 

dos relat·rios dos alunos: 

ñQuando cheg§vamos ao fim da subida inicial, percebemos a forma­«o de 
arcos pelas copas das §rvores (que tinham finos e retorcidos troncos). A partir 
da² o caminho se tornou mais tranquilo por um bom peda­o do percurso. E 
ao mesmo tempo j§ sent²amos o ar mais frio e natural que vem da mata, al®m, 
® claro, da umidade vinda da terra, que nos traz a sensa­«o de estarmos mais 
pr·ximos do que ® org©nico e ¼nico (é) Por fim, podemos dizer que foi uma 
experi°ncia diferente de todas as outras, valeu muito ¨ pena, presenciamos 
lugares magn²ficos que a natureza nos ofereceò. 

 

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 dimens»es do escopo 

conceitual da Geografia F²sica e Biogeografia (Sol, Latitude, Clima Solo, Vegeta­«o, 

Geologia, Geomorfologia, Hidrografia) para de fato fazer experienciar esse 

pertencimento ¨ Natureza em seus pr·prios elementos compositivos. 

O primeiro imperativo locacional que a mim se apresentava era a minha pr·pria 

lota­«o funcional enquanto professor efetivo de Geografia na EEF. Essa condi­«o, 

essa situa­«o, me firmava. E a partir dela busquei construir com os alunos 

experiencia­»es com os trabalhos de campo atreladas ¨ produ­«o do lugar - enquanto 

espa­o vivido - que dialogassem com a continuidade de atividades propiciadas pela 

temporalidade escolar. 



70 

 

Assim aliei os conte¼dos curriculares de cartografia tem§tica e paisagem 

natural (anteriormente tamb®m abordados com o Ensino M®dio) a ritos did§ticos 

consubstanciados nos trabalhos de campo em ambientes naturais. A continuidade 

temporal dos trabalhos de campo na EEF, portanto perfez a constru­«o v²vida dos 

lugares-trilhas (ou trilhas-lugares) que, por meio de utiliza­»es simplificadas dos 

recursos naturais, processualizou a presente pesquisa. 

II.  

A experi°ncia dos percursos de trilhas com o terceiro ano do ensino m®dio 

mobilizou-me, portanto, a continuar realizando-as com o ensino fundamental. Foram 

experi°ncias significativas, todavia, eu desejava algo a mais. Havia uma necessidade 

de uma maior const©ncia, uma esp®cie de adapta­«o dos alunos ao ambiente do 

trabalho de campo. 

Intu²a que essa adapta­«o seria mais plenamente obtida mediante idas 

peri·dicas a esse ambiente, para que, por um lado, por meio delas pudessem sentir e 

conceb°-lo enquanto ambiente din©mico, j§ que cada ida ao mesmo lugar ® uma 

experi°ncia 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 pud®ssemos desenvolver atividades ao longo 

de todo o ano, atividades estas enriquecedoras dos conte¼dos expostos em sala de 

aula e at® mesmo propositoras deles; e que pudessem ser desenvolvidos em um ou 

mais locais fixos, como uma esp®cie de extens«o da escola, e nos quais 

depend°ssemos somente de nossas pr·prias pernas para chegar a eles, 

economizando tempo, dinheiro e tr©mites burocr§ticos. 

 

A menor idade e porte f²sico dos alunos do ensino fundamental alertava para a 

necessidade de muita aten­«o para com a seguran­a deles e com o planejamento 

geral das atividades, tanto delas em si quanto tamb®m considerando o tempo 

dispon²vel. 

Fato era que na EEF as possibilidades de ñandar a p®ò eram extensas, pois nas 

proximidades havia, por exemplo, algo que n«o havia nas proximidades da EEB, como 

cal­adas. Al®m do que, nessas proximidades havia distintos pontos de interesse para 

o desenvolvimento de trabalhos de campo, como a exist°ncia de s²tios arqueol·gicos, 
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a praia do P©ntano do Sul, a Restinga do P©ntano do Sul, a Floresta Ombr·fila Densa. 

Essas caracter²sticas poderiam estimular o grupo docente da EEF a realizar 

planejamentos em conjunto visando ¨ execu­«o de atividades interdisciplinares 

nesses pontos de interesse e estudo, contudo n«o foi o caso, pois no in²cio de 2018, 

ao expor o projeto de trabalhos de campo com os alunos para a comunidade escolar 

durante uma reuni«o de in²cio de ano com pais de alunos, n«o houve da parte de 

ningu®m interesses de conjugar esfor­os, dado que me fez refletir sobre a relev©ncia 

da proposta, posto que seria temer§rio aplic§-la solitariamente. Refleti tamb®m sobre 

o atomismo na pr§xis pedag·gica no contexto da busca por inter-rela­»es dos 

conte¼dos e das did§ticas disciplinares, por®m, como esperar um m²nimo de 

integra­«o se na EEF a maior parte (5 de um total de 8) dos professores s«o admitidos 

em car§ter tempor§rio? N«o h§ como ambientar-se, familiarizar-se e, 

consequentemente, desenvolver a continuidade de boas e eficazes pr§ticas 

pedag·gicas nesta situa­«o, que, infelizmente, verifica-se na maioria das escolas da 

rede estadual de educa­«o do Estado de Santa Catarina. 

Neste ²nterim, os lugares pr·ximos ¨ escola ï os arredores escolares ï 

carecem de maior visibilidade e sintonia para com ela, caso contr§rio boa parte da 

cr²tica hodierna ¨ ñescola fechada nela mesmaò (isto ®, enquanto institui­«o 

relativamente ñ̈  parteò da estrutura­«o s·cio-econ¹mica e tecnol·gica da sociedade), 

seria cega ao n«o perceb°-los justamente como os mais elementares - embora n«o 

os ¼nicos ï lugares de aprendizados. Que potencialidades de aprendizados est«o 

envoltas nos arredores escolares e como explor§-las conjugadas ¨s processualidades 

escolares? Esses s«o alguns questionamentos que perpassam meu campo de 

investiga­«o. 
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5. DESENVOLVENDO TRABALHOS DE CAMPO COM O ENSINO 
FUNDAMENTAL 
 

Ainda em 2017, iniciei a familiariza­«o dos alunos dos anos finais do ensino 

fundamental com os ambientes de desenvolvimento dos trabalhos de campo. Essas 

etapas de pr®-campo ocorreram tanto no reconhecimento solit§rio quanto junto aos 

alunos, no segundo caso com a investiga­«o de caminhos previamente conhecidos 

por mim, por®m com rotas ainda n«o definidas. 

 

5.1.  Um plantio na Restinga 

 

No intuito de estimular a recomposi­«o da flora de Restinga e o contato 

sinest®sico dos alunos com os vegetais, obtive mudas nativas desse ecossistema com 

a Funda­«o Municipal de Meio Ambiente de Florian·polis - FLORAM e realizamos um 

plantio com os alunos dos 6Ü e 9Ü anos. Esse plantio foi realizado na Associa­«o de 

Moradores do P©ntano do Sul (AMPSUL) no dia 24/11 de 2017: 

 

 

Figura 13 - Plantio na Restinga.  Alunos e professor de Geografia dos 6Ü e 9Ü 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 ® poss²vel observar pela fotografia, boa parte dos alunos (principalmente 

os do 6Ü ano), envolveram-se no plantio, que se configurava como o ñtrabalho de 

campo-ensaioò para a ambienta­«o in loco deles com os elementos 

componentes das paisagens naturais dos arredores escolares, e 

consecutivamente, ¨s tem§ticas a eles correlatas trabalhadas em sala. 

Dada sua execu­«o numa das ¼ltimas semanas letivas de 2017, encerramos o 

ano e em 2018 foram iniciados os temas em sala em sala de aula, o 6Ü ano de 2017, 

turma que realizou o plantio, era agora o 7Ü ano de 2018. Logo no primeiro bimestre 

abordei topon²mia geogr§fica enquanto explorava as possibilidades dos trabalhos de 

campo. J§ ao 6Ü ano, turma para mim desconhecida, apresentei os signos e as 
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t®cnicas de orienta­«o no espa­o geogr§fico. Assim iniciava a experi°ncia de 

execu­«o de uma sequ°ncia did§tica acordante aos trabalhos de campo para o 3Ü 

ciclo do ensino fundamental. 

Em meados de abril de 2018, contudo, pr·ximo ao fim do primeiro bimestre, 

sou acometido por um descolamento seroso, que exige me afastar por duas semanas 

das atividades na escola e, al®m disso, dificulta generalizadamente minha focaliza­«o 

visual, o que atrapalha de todo modo minha capacidade de leitura, prepara­«o de 

aulas, escrita dissertativa, etc. 

Em maio de 2018, ainda com a vis«o debilitada, retorno ¨ escola e reinicio meu 

trabalho, agora buscando focar os trabalhos de campo em dois caminhos: o da 

Restinga e o da fonte. J§ no segundo bimestre, com o s®timo ano foco nos elementos 

de composi­«o da paisagem natural, enfatizando as diferen­as de solo, relevo e, 

principalmente, vegeta­«o, entre a paisagem natural de Restinga e a paisagem natural 

de Floresta. Por sua vez, com o 6Ü ano focalizo nas rotas desses dois trabalhos de 

campo relacionando-os ¨ cartografia tem§tica, com destaque ¨s curvas de n²vel e ¨ 

realiza­«o de mapas altim®tricos. 

 

5.2.  Reconhecimentos no caminho da fonte 

 

Situado na dita ñFloresta das encostas dos morros pr®-cambrianosò, uma 

express«o regional da denomina­«o mais amplamente aceita ñFloresta ombr·fila 

densaò, o caminho apresenta ñ§rvores de 30 metros de altura ou mais, com outros tr°s 

estratos (sin¼sias) de vegeta­«o, formados por §rvores menores, arvoretas e 

arbustos/herb§ceos. A Floresta ® tipicamente tropicalò (VEADO, 2004, p.39). 

O caminho da ñFonte das Lavadeirasò ® assim denominado em fun­«o do 

t®rmino de seu percurso ser numa piscina dô§gua utilizada pelas mulheres da 

comunidade do P©ntano do Sul para lavar roupas. O decl²nio dessa atividade no bairro 

e o fechamento do acesso ¨ fonte em 2015 acabou por tamb®m interditar o caminho 

que leva a ela. 

No in²cio 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 ®poca de chuvas ele ficava 

encharcado. Em fun­«o disto, realizei um desvio, que acabou inclusive tornando o 
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percurso mais interessante para a proposta pedag·gica de diferencia­«o dos dois 

ambientes (Floresta de morros pr®-cambrianos X Restinga de plan²cie quatern§ria), 

posto que o relevo era mais ²ngreme e a vegeta­«o 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 n«o favorecia a enturma­«o dos alunos, isto ®, a presen­a em grupo em um 

determinado local dele. Ainda assim fomos por ele atr§s de algumas esp®cies vegetais 

n«o ocorrentes na Restinga, buscar amostras de solo, visualizar afloramentos 

rochosos e coletar alguns pass²veis de o serem. 

Uma variante do caminho da fonte nos levava a uma das capta­»es de §gua 

que abastecem a comunidade do P©ntano do Sul. Havia no local a possibilidade de 

se visualizar algumas das esp®cies lenhosas que diferenciavam o ambiente de 

Floresta para o ambiente de Restinga, como a emba¼ba e o jeriv§. L§ tamb®m fomos 

surpreendidos por podermos observar justamente a Restinga inserida na plan²cie e 

comunidade do P©ntano do Sul. 



78 

 

 

Figura 17 -Caminho da fonte (vista para Restinga.  Alunos observam o relevo e vegeta­«o de Restinga 
(na imagem, localizada logo atr§s das casas dos moradores da comunidade do P©ntano do Sul) a partir 
de variante do Caminho da fonte. 

 

        

Figura 18 - Emba¼ba e Jeriv§. Emba¼ba (esq.) e Jeriv§ (dir.). Duas esp®cies arb·reas presentes no 
caminho da fonte, no ambiente de Floresta, que n«o se encontram no caminho (e ambiente) de 
Restinga. Fonte: Arquivos do autor. 
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5.3. Reconhecimentos no caminho da Restinga 

 

Restinga, ñuma faixa de areia depositada pelo trabalho construtivo do marò 

(VEADO, 2004, p.35). Embora o termo seja geomorfol·gico e a vegeta­«o presente 

sobre a Restinga seja tamb®m diferenciada geomorfologicamente (vegeta­»es das 

ante-dunas, ou das dunas m·veis, ou das dunas semifixas ou ainda das dunas fixas), 

preferi utilizar a defini­«o de Restinga enquanto ambiente, a² incluindo-a n«o s· 

enquanto aspecto da paisagem natural geomorfol·gica, isto ®, vis²vel pelo relevo, mas 

tamb®m enquanto aspecto da paisagem natural vegetacional, ou seja, vis²vel pela 

vegeta­«o. 

Minha escolha justifica-se principalmente pela necessidade de simplifica­«o 

pedag·gica, visto que verifiquei previamente que os alunos desconheciam o nome 

daquele tipo de vegeta­«o, chamando-a de ñmatoò. Justamente por constituir-se 

enquanto voc§bulo simples, ñRestingaò me parecia um termo potente para diferenciar 

aquela vegeta­«o da vegeta­«o de Floresta. Al®m do que, popularmente ela j§ ® 

chamada Restinga. 

Pois bem. A averigua­«o das rotas na Restinga iniciou-se em 22/11/2017 com 

o ent«o 6Ü Ano (7Ü Ano em 2018) e perdurou at® os dois primeiros bimestres de 2018. 

Como subentendido acima, a Restinga n«o ® homog°nea, sendo que nela verificam-

se diferentes tipos e portes de vegetais de acordo com a oferta h²drica, intensidade 

do vento, salinidade, etc. 

Enquanto o reconhecimento do ambiente do caminho da fonte com os alunos 

era mais arriscado por uma s®rie de fatores, tais quais: apinhamento durante o 

percurso, possibilidade de desencontro, relevo ²ngreme, ocorr°ncia de rochas 

escorregadias, exist°ncia de animais pe­onhentos, etc., no caminho da Restinga 

nenhum desses fatores oferecia obje­»es ao percurso, talvez a ¼nica exce­«o fosse 

alguns trechos de relevo ²ngreme, que por®m s· ofereciam dificuldades s®rias quando 

tamb®m nos encontr§vamos sob o sol escaldante. 

Em meus pr®-reconhecimentos pedag·gicos verifiquei a exist°ncia de uma 

baixada entre as dunas. Era um local distinto dos demais na Restinga por ser o ¼nico 

entre todos que se localizava em dunas fixas, perto do len­ol de §gua, protegido do 

vento e do excesso de sal, o que permitia a ocorr°ncia de §rvores que por sua vez 

geravam sombra aos alunos. 

Eu s· ainda n«o sabia como, passando por essa baixada entre as dunas, 
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chegar²amos ¨ praia, dados os emaranhados de plantas que dificultavam muito a 

passagem. Como eu j§ 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 6Ü ano em 22/11/2017 (7Ü ano em 2018) investigam o 
ambiente de dunas m·veis e semifixas, de vegeta­«o de porte herb§ceo-arbustivo;  

 

Na ocasi«o n·s encontramos duas passagens e chegamos ¨ praia por uma 

delas, a mais curta e adequada para a proposta, visto que a outra passava por um 

acampamento utilizado para a vig²lia da pesca da tainha (e n«o s·) que, todavia, 

deixava uma s®rie de res²duos no ambiente da Restinga, irresponsavelmente nela 

descartados. 

Posteriormente, j§ em 2018, reiniciando os trabalhos de campo no local a fim 

de mostrar as diferen­as de composi­«o de mat®ria org©nica entre os sedimentos, 

n«o encontramos essa passagem, uma vez que aquela picada por n·s realizada era 

quase n«o percorrida pelas pessoas, e a vegeta­«o cresceu e muitas folhas ca²ram, 

encobrindo-a. 

S· mais tarde, j§ com a proposta de tornar aquela picada de at® ent«o uma 

trilha de fato pedag·gica para os alunos da EEF  ® que pudemos efetivamente 

demarcar especificamente aquele local de passagem, registrando-o em nossas 

mem·rias e constituindo-se assim como mais um passo importante para a defini­«o 
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da rota da trilha, que ao longo do processo de pesquisa passou, al®m da defini­«o de 

seu tra­ado, a se materializar enquanto trilha de interpreta­«o e conhecimento 

ambiental relevantes pelo levantamento das esp®cies vegetais que seriam 

identificadas. 

Esse fato ocorreu no dia 15/06/2018, agora com os alunos dos 6Ü anos, que o 

estavam percorrendo num dos trabalhos de campo destinados aos seus estudos 

geogr§ficos 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 6Ü ano da EEF descobrem enfim a passagem que permite a comunica­«o entre 
a baixada de dunas fixas e as dunas m·veis. Notar a dificuldade de passagem no local devido ̈  
exist°ncia de longas e pontiagudas bromeli§ceas, al®m de dif²cil visualiza­«o do caminho pela 
sobreposi­«o da serrapilheira. Data da fotografia: 15/06/2018. Fonte: arquivos do autor. 

 

.  
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5.4. Trabalhos de campo para al®m 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 degusta­»es 

Juntamente a esse processo de investiga­«o de tra­ados para defini­«o final 

do trajeto da trilha de interpreta­«o e conhecimento ambiental de uso de toda a 

comunidade escolar da EEF , houve o contato dos alunos com esp®cies vegetais 

comest²veis presentes na Restinga, como era o caso da camarinha e do abric·-da-

praia (este ¼ltimo presente, embora n«o fosse nativo do ambiente de Restinga). 

 

Figura 22 - Camarinha (Gaylussacia brasiliensis) esp®cie com frutos comest²veis e propriedades 
antioxidantes nativa da Restinga, experimentadas pelos alunos da EEF . Foto obtida em__ durante 
etapa de reconhecimento (pr®-campo): Arquivos do autor. 
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Figura 23 ï Alunos dos 6Ü e 7Ü anos experimentam o abric·-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 Abric·, foi 

obtida em trabalho de campo realizado sob coordena­«o compartilhada do professor-

pesquisador e de Gabriel Stroisch da Costa, ge·grafo e condutor ambiental. Esse 

trabalho de campo foi realizado no dia __ e foi o ¼nico que congregou ambas as 

turmas dos 6Ü e 7Ü anos. Al®m de n·s dois estavam presentes Fernando Messer, 

professor de ingl°s na EEF  e a companheira de Gabriel, Rebeka Ribeiro da Luz, 

fotografando. 

O objetivo deste trabalho de campo, que ser§ descrito logo adiante, era tornar 

ainda maior a familiariza­«o dos alunos de ambas as turmas com os ambientes de 

estudo, principalmente referentes ¨ vegeta­«o posto que, por mais que fosse 

abordada com o sexto ano somente no fim do ano e sob uma perspectiva geral e n«o 

local (diferentemente do 7Ü), era um dos poucos conte¼dos que ambas as turmas 

partilhavam. 

Cada vez mais, portanto o tema da vegeta­«o destacava-se no processo de 

pesquisa dos trabalhos de campo e n«o s· pelo fato de ela marcar a paisagem natural 

enquanto express«o do solo, do relevo e do clima, mas por constituir um consp²cuo 
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mosaico, pass²vel de amplos estudos e, assim, al®m de ser admirada tamb®m ser 

manuseada e at® mesmo saboreada. 

Portanto, enquanto a defini­«o do trajeto da trilha chegava ao fim, identificar as 

esp®cies vegetais nela presentes atribuindo-lhe se de fato nomes, sentidos, 

significados era premente. Al®m do que, concretizar-se-ia enquanto investidura para 

a conserva­«o e valoriza­«o ecol·gica da Restinga, uma vez que preservar implica 

em se conhecer, em se significar o que se preservar§, tornando este ato um ato com 

significado e, portanto, com maiores chances de efic§cia. 

Por®m como seria realizada essa identifica­«o? Que materiais poder²amos 

utilizar, que fossem de baixo custo e ao mesmo tempo pudessem resistir ¨s 

intemp®ries? Num primeiro momento, nos veio a ideia de bambus, em cuja 

extremidade superior poder²amos afixar um simples papel branco revestido de pl§stico 

impermeabilizante. Havia um bambuzal pr·ximo ¨ escola e l§ fomos n·s (eu mais o 

7Ü ano) realizar o corte, a limpeza, o transporte e p¹r 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 esta­«o a mais prop²cia para podas em geral. Um dos 

alunos habituado com trabalhos manuais gerais levou um fac«o para auxiliar na 

atividade, al®m do que eu j§ tinha e mais uma serrinha. 

 

Figura 24 ï Verifica­«o de bambus: Professor-pesquisador e turma do 7ÜAno em bambuzal, 
selecionando quais bambus seriam coletados para auxiliar na identifica­«o das esp®cies vegetais. 
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Figura 25 ï Corte de bambus: Alunos e professor-pesquisador preparam os bambus para serem 
utilizados na identifica­«o dos vegetais. Data da fotografia: 15/06/2018. Fonte: arquivos do autor. 

 

 Nossa ideia de utilizar os bambus para a identifica­«o de fato das esp®cies 

vegetais, todavia foi substitu²da na ocasi«o pela sugest«o de um novo material, por 

sua vez proposto por um novo professor de Matem§tica na escola, Pedro Palermo. 

Sens²vel ¨ proposta de atribui­«o de significado ao Caminho da Restinga, ele buscou 

uma alternativa aos bambus a partir de algumas madeiras (pr®-preparadas para 

afixa­«o em solo, posto que j§ tinham ponta) que dispunha em sua casa, e 

simplesmente parafusou ¨s madeiras-sarrafo ¨s madeiras- quadro, transformando-as 

em placas de fato. 

 Os bambus coletados, todavia, n«o ficaram sem uso, transformando-se em 

ñgrades para a pris«oò da festa junina da escola, realizada poucas semanas depois. E 

embora com o feito de Pedro a proposta de utiliz§-los para a afixa­«o definitiva das 

placas de identifica­«o das plantas n«o mais fosse necess§ria, ainda assim os 

reutilizamos posteriormente ¨ festa junina da escola para a demarca­«o das plantas 

que seriam identificadas, e isso justamente no trabalho de campo realizado com 

Gabriel que, al®m de ge·grafo e condutor ambiental, adquiriu muito conhecimento 

sobre esp®cies vegetais trabalhando no viveiro de mudas da Funda­«o Municipal do 

Meio Ambiente (FLORAM). 
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Figura 26 - Explica­«o sobre o guamirim-da-folha-mi¼da. Os alunos do 6Ü e 7Ü anos da EEF escutam 
explica­«o do ge·grafo e condutor ambiental Gabriel Stroisch da Costa sobre o guamirim da folha 
mi¼da (Myrcia splendes), uma das variadas esp®cies de mirt§ceas presentes na vegeta­«o de 
Restinga. V°-se nas m«os de um aluno e do professor-pesquisador as varas de bambus cortadas pelos 
alunos do 7Ü 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 n¼mero de alunos presentes 

(27 no total), os objetivos de tra­ar com os alunos a rota ñoficialò do caminho da 

Restinga e sintoniz§-los com esse ambiente principalmente por meio das plantas 

foram obtidos, mesmo com as dificuldades de aten­«o que muitos deles 

demonstraram ao longo do percurso. Outrossim, perfeitamente natural certa 

desaten­«o, dadas as oportunidades de bem-estar est®tico e recreativo que a 

amplid«o do ambiente de Restinga proporciona (principalmente no inverno!) 
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Figura 27 ï Trabalhos de campo na Restinga do P©ntano do Sul 1. Alunos do 6Ü ano da EEF saltam de 
duna na Restinga do P©ntano do Sul. Os trabalhos de campo em ambientes naturais nos arredores 
escolares propiciam, al®m da grande sensibiliza­«o dos conte¼dos cient²ficos, excelentes momentos 
de usufruto est®tico e recreativo. 

 

Esse bem-estar fica estampado nos rostos dos alunos que, habituados ¨s 

t°mporo-espacialidades normativas da sala de aula, tem somente a restrita t°mporo-

espacialidade de 15 minutos do recreio escolar (10 minutos quando ® o dia da semana 

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

A socializa­«o e a partilha de situa­»es, como bem demonstrado na sequ°ncia 

de fotografias acima (figuras 21 a 23)  encoraja o aluno a se desafiar, seja saltando 

ou escalando, conferindo condi­»es ¨ lembran­a que ele ® tamb®m um estudante de 

si mesmo. 
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Figura 28 - Composi­«o de fotografias do Trabalhos de Campo na Restinga do P©ntano do Sul. Alunos 
do 6Ü e 7Ü anos ñescalaminhamò e se ajudam a subir as dunas m·veis para ouvir explica­«o do ge·grafo 
e condutor ambiental Gabriel Stroisch da Costa sobre a vegeta­«o de Restinga, no caso, sobre o 
desenvolvimento da fam²lia mirt§cea 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 esp®cie 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 explica­»es 

quando solicitados, ocorreu por duas vezes de eles me assustarem com tanta 

empolga­«o, tanto em trabalho de campo com o 7Ü ano quanto com o 6Ü ano. Ambas 

as ocasi»es 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 ñsustosò ocorreram quando, ao chegarmos na Fonte das lavadeiras, em 










































































