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RESUMO

A presente pesquisa faz uma abordagem a respeito do uso de imagens na prética
educativa geografica através de uma analise da sua utilizacdo como ponto de partida
para a problematizacdo e a dialogicidade. Pretende-se identificar como elas sao
promovidas no ensino de geografia, compreendendo a sua importancia e analisando
suas contribuicdes para a préatica educativa. O estudo foi desenvolvido com base nos
principios da abordagem qualitativa de pesquisa. Para a constru¢do dos dados, foram
utilizados os seguintes instrumentos: pesquisa bibliografica, observacdo direta,
elaboracao e vivéncia de uma aula, questionarios e entrevistas individuais. O estudo
apontou, em seus resultados, que o uso de imagens fomentou e aperfeicoou a
dialogicidade e a problematizacéo na pratica educativa da geografia, proporcionando
prazer no aprendizado e despertando a curiosidade dos educandos. Ou seja, a
utilizacao das imagens é viavel e essencial no processo de ensino-aprendizagem da
geografia critica-reflexiva. Sendo assim, a pesquisa contribui para uma pratica
educativa geografica transformadora.

Palavras-chave: Imagem. Dialogicidade. Problematizacdo. Ensino. Geografia.



ABSTRACT

The present research approaches the use of images in geographic educational
practice through an analysis of their use as a starting point for problematization and
dialogicity. It is intended to identify how they are promoted in geography teaching,
understanding its importance and analyzing its contributions to the educational
practice. The study was developed based on the principles of qualitative research
approach. In order to construct the data, the following instruments were used:
bibliographic research, direct observation, elaboration and experience of a class,
questionnaires and individual interviews. The study pointed out in its results that the
use of images fostered and improved dialogue and problematization in the educational
practice of geography, providing pleasure in learning and arousing the curiosity of
learners. That is, the use of images is feasible and essential in the teaching-learning
process of critical-reflective geography. Thus, research contributes to a transformative

geographic educational practice.

Keywords: Image. Dialogicity. Problematization. Teaching. Geography.
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1 INTRODUCAO

Ha uma preocupacdo crescente com a situacdo educacional brasileira,
principalmente quanto ao objetivo desta, em promover cidaddos capazes de intervir
no mundo e efetivar estes anseios no processo de ensino-aprendizagem promovendo
a emancipacao dos educandos. Paulo Freire ressalta como principais caracteristicas

para que a educacdo emancipadora se efetive, a dialogicidade problematizadora.

Um dos desafios que se apresenta €: quais instrumentos podem ser utilizados
para desenvolver e promover o dialogo e a problematizacdo na pratica educativa? E
como utilizar estes recursos em uma pratica pedagdgica na qual a importancia do
ensino geogréafico, em muitas escolas, estd em descrédito? E comum presenciar
educandos relatarem a “desconexao” entre o que € visto em sala de aula e 0 que é
visto e vivido pelos educandos no cotidiano. Os educandos costumam questionar:
“isso vai servir para qué? Por que estudar isso? Qual a utilidade?”. Também é comum
em reunides pedagogicas, professores e gestores relatarem a falta de interesse dos
educandos em aprender; a falta de interacdo na pratica educativa, a falta de dialogo
por parte do educando; ou n&o conseguirem estimular a curiosidade dos educandos.
E visivel a necessidade de desenvolver e utilizar instrumentos que proporcionem aos
educandos uma articulacéo entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento

elaborado culturalmente.

A utilizacdo das imagens é pressuposta como um destes instrumentos, uma
vez que imagens sao bem presentes no cotidiano da grande maioria dos educandos.
Este pode ser um ponto de partida, e o oferecimento de um contexto, para a
problematizacéo e a dialogicidade no ensino da geografia. Imagens provocam leituras
e percepcdes diferenciadas de acordo com a realidade de cada educando - elas vém
cheias de experiéncias que podem ser aproveitadas para promover uma maior
integracao dos estudantes com os conteudos estudados, uma vez que parte do senso
comum dos educandos o que acaba por favorecer um maior engajamento deles na

pratica educativa.

1 Perguntas colhidas durante o estagio supervisionado Il em 2016.
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O processo educativo através do uso de imagens que contenham conceitos
chave sobre uma tematica veio atender a necessidade de, no ensino da geografia,
incitar e provocar dialogicidade problematizadora e curiosidade sobre o conhecimento,
mediador da pratica educativa. A utilizacdo das imagens favorece o aprendizado do
educando, que por sua vez tem suas percepcdes socioculturais, historicas e
psicolégicas valorizadas, evidenciadas e discutidas, ao mesmo tempo em que o
professor tem a chance de perceber e evidenciar as perspectivas de cada educando
e discuti-las. O conhecimento ganha sentido e coeréncia para o educando e o
professor passa a ter ciéncia de como aquele assunto € percebido previamente pelos
educandos. Ha nesta situacdo o verdadeiro encontro de saberes, terra feértil. A
utilizacdo das imagens que representem situacdées comuns a esses educandos, que
de outra maneira seriam tratadas mais abstratamente, pode contribuir para evidenciar

mais concretamente a origem da percepcéao deles do conhecimento ali abordado.

Esses anseios e necessidades incitaram-nos a buscar um recurso
metodoldgico que possa ser utilizado como ponto de partida para problematizar e
promover a dialogicidade na préatica educativa geografica, propiciando maior interacédo
e apreensao do conhecimento no processo de ensino-aprendizagem no ambito

escolar.

Diante dessa situacéo, direcionamos nossos esforcos a seguinte questéo: De
gue forma as imagens podem ser utilizadas nas aulas de geografia com a finalidade
de promover a dialogicidade e a problematizacdo na pratica educativa da geografia
critica?

Esta pesquisa teve como objetivo geral:

e Analisar a utilizagcdo de imagens como ponto de partida para a problematizacéo

e a dialogicidade na prética educativa da geografia.

Para atingir tal finalidade, elencamos os seguintes objetivos especificos:

¢ Identificar como sao promovidas a problematizacéo e a dialogicidade no ensino
de geografia.

e Compreender a importancia das imagens na pratica educativa geografica.

e Analisar as contribuicbes do uso de imagens na problematizacdo e
dialogicidade na prética educativa da geografia.

No primeiro capitulo, direcionamos nossos esfor¢cos em detalhar o caminho

utilizado para alcancar os objetivos propostos e apresentar uma resposta ao que foi
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problematizado. No segundo capitulo, discorremos sobre a dialogicidade e
problematizacdo no processo de ensino-aprendizagem da geografia critica. No
terceiro capitulo, introduzimos uma compreensao sobre a viabilidade e a contribuicdo
das imagens enquanto recurso didatico na prética educativa da geografia, bem como
0s procedimentos e 0s saberes necessarios em sua utilizacdo. No quarto capitulo,
apresentamos e discutimos uma experiéncia desenvolvida em duas turmas de escola
uma do 1° ano e outra do 2° ano do ensino médio. No quinto e ultimo capitulo, sdo
expostas as consideragoes.

Propor uma leitura de elementos nas imagens, fazendo a identificacdo e
buscando compreender o sentido da representacao de cada um deles, de suas causas
e de seus efeitos individualmente, na interacao entre si e com o contexto do espaco e
tempo, pode levar os educandos a fazer uma anélise mais consistente e consciente
da realidade representada nas imagens. Assim, os educandos podem compara-los
com a sua proépria realidade, e esse processo podera fomentar a dialogicidade e a
problematizagdo em sala de aula, contribuindo para transportar o educando do senso

comum para um conhecimento mais elaborado e critico.
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2 DIALOGICIDADE E A PROBLEMATIZACAO NA PRATICA EDUCATIVA DA
GEOGRAFIA CRITICA

2.1 A educacéo da geografia critica

Durante muito tempo, a logica do “decorar conteudo de geografia”, (como por
exemplo, os tipos de relevo, rios, a morfoclimatologia e caracteristicas demograficas
de um lugar) era a caracteristica fundamental do ensino da geografia, sem prezar pela
importancia de relacionar esses conhecimentos com o meio geografico, ou pelas
causas e consequéncias desse conhecimento para a vida em sociedade. Esta forma
de proceder no ensino da geografia tem origem no modo como se deu o
desenvolvimento da geografia enquanto conhecimento cientifico, pois aquele se
baseava na descricdo de fenbmenos, fornecendo elementos de uma descricdo do
mundo (MOREIRA, 2013).

O conhecimento geografico era ensinado de modo estatico no tempo e no
espaco, de forma que o educando memorizasse, ao maximo, tipos e nomes de rios,
relevos, vegetacdes e outros pontos; ou entdo, conceitos ditados pelo educador, Unico
portador do conhecimento. O professor como gerador do saber e os educandos como
recebedores, passivos, dele. A preocupacdo com o verdadeiro conhecimento

humanizante que transforma, faz, refaz e aprimora-se, era posta de lado.

Diante dessa relacdo educador-educando, Cruz (2015, p. 28) analisa nesta

perspectiva:

O professor € o centro, ele é o possuidor das informac¢des mais acabadas,
cujo papel sera o de transmitir todo o conhecimento geografico selecionado
para o ano. O estudante é uma tdbua rasa que aguarda o ser iluminado (o
professor) tira-lo da escuriddo a luz do saber académica manuseado pelo
mestre. O foco neste modelo de ensino e aprendizagem acaba sendo o
proprio conhecimento, e ndo o uso dos conhecimentos disciplinares escolares
para a compreensdo da realidade, do espaco construido e vivido. Tanto o
professor como o estudante buscaréo dominar o conhecimento mais acabado
e sistematizado para utilizd-lo um para atender as necessidades da sua
funcéo (professor) e o outro das obrigacfes escolares (estudante).

Nessa concepcdao, a pratica educativa da geografia ndo tem envolvimento com
0 espaco geogréfico vivido pelos educandos, ndo tem articulagdo com o seu cotidiano,

com a realidade, tendendo a cair no descaso; uma vez que nao tem sentido e nem
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significado na vida deles, o proprio cérebro passa a desconsiderar tal informacéo
porque ndo ganhou importancia permanente para a vida, reduzindo-se a uma tarefa
de memorizagdo temporaria até o dia da prova. Ndo encaminha o educando ao
conhecimento critico. Como assinala Cruz (2015, p. 28), “A énfase estava na
informacéo pela informacdo sem encandeamento de conceitos, temas e conteldos
para com a formagao de individuos criticos”. O que deveria ser utilizado como meio
(descrever o espaco para melhor entender suas articulacbes), passou a ser a
finalidade na prética educativa geografica - uma realidade, ainda, nos dias de hoje.

A comunicacdo nessa pratica educativa € utilizada apenas como meio para
memorizacao, com o intuito de assimilar o espaco geografico como dado e ndo como
sendo construido. De certa forma, o aprendizado era sinbnimo de depdsito de
informacdes desnecessarias. O educando mais inteligente era aquele que mais
consegue memorizar, depositar em sua mente as informacgdes dada pelo professor e
pela capacidade de lembrar quando perguntados ou na hora da prova. Nao se tinha
por base desenvolver a capacidade de articular o conhecimento acumulado com a
realidade, com o seu cotidiano, nem a capacidade de falsear uma informacao
inveridica, e nem as suas causas; ndo havia um espaco propicio para desenvolver a
capacidade de transformar dos educandos e de desvendar o mundo. Segundo Moreira
(2013, p. 62):

Lacoste intitulou seu livro A geografia serve antes de mais nada para fazer a
guerra. Diriamos, alargando o significado desse enuciado, que a geografia,
através da andlise do arranjo do espaco, serve para desvendar mascaras
sociais. E nossa opnido que por detras de todo arranjo espacial estdo
relagfes sociais, que nas condi¢des histéricas do presente sao relagdes de
classes.

A forma meramente descritiva da ciéncia geografica e seu ensino, vai na
contramao do propdsito da educacdo emancipatoria, que € a humanizacdo do homem.
N&ao revela a realidade para os educandos, “o ensino da disciplina ndo visava
descortinar as relagdes sociais existentes no espago geografico.” (CRUZ, 2015, p. 29)
Visava manter as cortinas do mundo opacas, indo de encontro com a finalidade da

prépria disciplina enquanto conhecimento cientifico.
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[...] a geografia tradicional tratava os aspectos econdmicos, sociais, politicos,
territoriais, culturais e ambientais do espaco geografico numa perspectiva
descritiva e informacional. Ndo os abordados de maneira a fazer com que os
estudantes compreendessem o processo de formacdo espacial,
desmascarando as rela¢gBes sociais que estdo em jogo em seu processo de
construcdo. [...] Vale destacar que a Geografia Tradicional recebeu uma forte
influéncia da Geografia Quantitativa, oriunda do processo de renovacao da
ciéncia ap6s a 22 Guerra Mundial, fato que marcou bastante a sua abordagem
foi a énfase nos dados espaciais, uma tentativa de quantificacdo dos
fendbmenos do espaco geografico. (CRUZ, 2015, p. 29-30)

Este contexto de influéncia da Geografia Quantitativa com o contexto social e
politico brasileiro, influenciou na formacdo dos professores e reduziu a relacéo
educativa e a sua finalidade a uma préatica de memorizacao no processo de ensino-
aprendizagem da geografia. Essa concepcao de geografia descritiva, fundada no
positivismo, repercute até nos dias de hoje, na inter-relacéo da pratica educativa da
geografia. Mas, o ensino da geografia deve repercurtir a prépria razdo de ser da
ciéncia geografica. E os saberes que a disciplina tem a contribui para a emacipacao
dos educando. Nas palavras de Carlos, (2002, p. 164):

Um cidaddo que néo teoriza € um cidaddo de segunda classe e o poder da
geografia é dado pela sua capacidade de entender a realidade em que
vivemos, afirmava, na época, o professor Milton Santos. Por outro lado,
Manuel Correa de Andrade se perguntava se a geografia deveria ser mero
devaneio intelectual ou se deveria fornecer condi¢ces para a racionalizacao
da organizacgéo do espaco brasileiro, oferecendo uma contribuicdo a solugéo
dos problemas brasileiros?

Ou seja, 0 educando deve desenvolver a leitura, compreenséo e analise do
espaco geografico, que ndo é dado, e sim, construido e reconstruido. Todo o
conhecimento apreendido teve como origem de percep¢do uma situagcdo problema
gue se apresentou para a humanidade. Nao realizar essa articulacao entre problema
e solucdo € acabar com as solucdes achadas e camuflar os problemas descobertos.
Nas palavras de Cruz (2015, p. 38)

Compondo o movimento de renovagdo da Geografia Critica surgiu com
criticas contudentes a Geografia Tradicional ou Pragmatica, cuja principal
contestacdo se da no campo da abordagem da realidade e a ordem
constituida. Na visdo critica, a ciencia deve ser um intrumento de denuncia
de uma realidade excludente e injusta, o conhecimento academico deve estar
a servico da transformacéo social, énfase militante da Geografia frente as
articulacbes desiguais de poder que regem a construcdo do espaco
geogréfico.


http://lattes.cnpq.br/4781914919174065
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O educando deve entender-se e perceber-se como parte deste espaco,
resultante das acdes de interesses conflitantes. Deve perceber-se, também, como
agente transformador do mesmo. Espaco geografico em constante construcao e
transformacao é gerado, e ndo dado e acabado. Compreender ndo s6 o que é visivel
na realidade, mas também o que esta por tras desse visivel. Fazendo referéncia a
contribuicdo do professor Aziz Ab Saber (2001), Raykil; Raykil (2005, p. 6) afirmam:

O papel do professor deve ser o de incentivar os educandos a construir o
conhecimento da regido onde vive, desde os limites territoriais até as
caracteristicas geograficas, econbmicas e politicas, essas informacdes
servirdo para ele se localizar como cidadao e sempre servirdo de base para
gualquer estudo de espagos maiores, as chamadas macrorregides.

Este conhecimento geogréfico, critico-reflexivo, servird para aprimorar a leitura
de mundo dos educandos acerca da realidade na qual eles vivem: suas contradices
e possiveis solugBes para os problemas que, a eles, se apresentam. Entédo, quando
os educandos adquirem uma leitura de mundo que os permite identificar os elementos
abstratos e concretos, as acdes que se incidem sobre elas, e a interferéncias delas
na humanidade, com mais eficiéncia, eles interferem para melhor se aproximarem dos

resultados esperados.

A partir do momento que o educando adquire conhecimentos, se torna
capacitado a investir nos setores sociais, politicos e econémicos da sua
comunidade, pois possui sabedoria nestas areas que o levam a concordar ou
discordar com a situagdo atual desta. (PIRES, 2003, p. 31 p. 5 apud
BRANDAO; ALDRIGUE, 2005)

Quanto melhor ele ler esse espaco, mais ele entende. Melhor entendendo, mais
eficiente serd a sua intervencdo. Quanto mais eficiente em entender as causas e

consequéncias, melhor ele pode cuidar de si e do outros.

Na nova geografia, o objeto de estudo é o espaco geografico que é formado
por sistemas de objetos e acdes. Nas palavras de Santos (2006, p. 39):

O espaco é formado por um conjunto indissociavel, solidario e também
contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de acdes, ndo considerados
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isoladamente, mas como o quadro Unico no qual a histéria se da. No comeco
era a natureza selvagem, formada por objetos naturais, que ao longo da
historia vao sendo substituidos por objetos fabricados, objetos técnicos,
mecanizados e, depois, cibernéticos, fazendo com que a natureza artificial
tenda a funcionar como uma maquina. Através da presenca desses objetos
técnicos: hidroelétricas, fabricas, fazendas modernas, portos, estradas de
rodagem, estradas de ferro, cidades, o espago € marcado por esses
acréscimos, que lhe ddo um conteldo extremamente técnico. O espaco é
hoje um sistema de objetos cada vez mais artificiais, povoado por sistemas
de ac¢bes igualmente imbuidos de artificialidade, e cada vez mais tendentes
a fins estranhos ao lugar e a seus habitantes.

E crucial que, no processo de ensino-aprendizado, os educandos desenvolvam
a capacidade cognitiva em saber ler, sem miopias, este espaco geografico: seus
elementos constitutivos, suas transformacdes e permanéncias, suas causas e
consequéncias, espago como resultados de fatos historicos, e de a¢cdes em constante
transformacado, tendo também ciéncia de que € parte desse espaco e participa
diretamente na construcao e intervencao dele de forma passiva ou ativa. E que este

espaco também tem a acdo dele: acédo de interferir de forma direta ou indireta.

A educacgdo ndo tem como objeto real armar o cidadao para uma guerra, a
da competicdo com os demais. Sua finalidade, cada vez menos buscada e
menos atingida, é a de formar gente capaz de se situar corretamente no
mundo e de influir para que se aperfeicoe a sociedade humana como um
todo. A educacéo feita mercadoria reproduz e amplia as desigualdades, sem
extirpar as mazelas da ignoréncia. Educacdo apenas para a producéo
setorial, educacdo apenas profissional, educacdo apenas consumista, cria,
afinal, gente deseducada para a vida. (SANTOS, 2011, p. 206)

Um cidadao que néo teoriza é um cidadao inconsciente dos seus direitos de
acdo. Uma das finalidades da educacao da geografia € aprender e aprimorar a leitura
do espaco geografico que é inventado e reinventado, constantemente, situar-se nele,
que é a soma de varias acfes e interesses. Sendo assim, desenvolver uma pratica
educativa que propicie aos educandos a apreensao e utilizacdo dos conhecimentos

cientificos da geografia no mundo é uma prética educativa geografica critica.

Neste sentido e visando a finalidade do ensino-aprendizagem da geografia,
discorreremos sobre alguns pontos essenciais para a promog¢do de um ensino
geografico critico, emancipador e transformador com base na dialogicidade
problematizadora a partir da utilizagdo de imagens.
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2.2 A dialogicidade e a problematizac&o na pratica educativa

2.2.1 A dialogicidade na humanidade

Refletiremos acerca do dialogo na pratica educativa, entendendo a importancia
de uma consciéncia participativa que, a depender de como ela se d&, ou sua falta,

pode contribuir para o “ser mais” ou para o “ser menos” (FREIRE, 1987).

O ser humano sentiu necessidade de comunicar-se desde que comecou a viver
em sociedade, fosse para emitir um alerta de perigo ou para expressar e compartilhar
sua cultura ou sentimentos (MATOS, 2015). O dialogo desenvolveu-se com o objetivo
de interagir com o outro. Segundo Freire (1986), quando h& essa interacdo, se
desenvolve a acdo do didlogo. Um dialogo é uma conversa entre duas ou mais
pessoas, que manifestam as suas ideias de forma alternativa, controversa ou nao
(MATOS, 2015). Neste sentido, um dialogo parece ser uma discussdo ou uma troca

de impressfes com vistas a chegar a um entendimento.

O diélogo, a conversacéo, esté literalmente presente em todos os aspectos da
existéncia humana, em qualquer contexto. Estamos sempre nos comunicando seja
oralmente ou ndo, nosso corpo em si, comunica (MATOS, 2015). Porém o dialogo
pode apresentar problemas. A necessidade de didlogo entre dois sujeitos nao é de
hoje, vem desde os primdrdios da histéria. Segundo Mattos (2015, p. 12):

Os problemas da comunicacao fazem parte do cotidiano humano hi mais
tempo do que podemos imaginar. Diversos estudos arqueoldgicos e
antropolégicos destacam que, desde 0s mais remotos registros da civilizacao
humana — cerca de 20 mil anos a.C. -, 0 ser humano ja vivia conflitos e
impasses em razdo da dificuldade de comunicar necessidade, desejos e
opinies, fosse com individuos de outras culturas, fosse com integrantes de
uma mesma familia ou grupo social. [...] conflitos humanos motivados pela
inabilidade de coexisténcia entre culturas diferentes.

Pela falta de entendimento na comunicagdo, guerras eclodiram dizimando
varias pessoas ao longo da histéria e até mesmo nos dias atuais. E comum vermos,
no cotidiano, conflitos gerados pela ma comunicacao, até mesmo com pessoas dentro

da familia; e assim também acontece no ambiente escolar.
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Infelizmente, a abertura para o dialogo ainda é muito negligenciada, tanto em
ambientes empresariais e institucionais quanto nas escolas e na propria
familia. As consequéncias imediatas dessa lacuna sdo impasses e 0s
conflitos destrutivos nos relacionamentos. (MATTOS, 2015, p.13)

Neste sentido, a dialogicidade deve ser desenvolvida como uma cultura,

inseparavel da interrelacédo da prética educativa.

2.2.2 A concepgao e o contexto da dialogicidade problematizadora na

pratica educativa sob o ponto de vista ocidental com inicio na Grécia antiga

Para analisarmos a fundo a conversacao, o didlogo, nos deparamos com 0
conceito de dialética, e a argumentacdo como sendo um tipo especifico de dialética,
que era muito utilizado por Sécrates em suas conversacgdes. Segundo Gadotti (2006,
p.15)

Na Grécia Antiga, a palavra dialética expressava um modo especifico de
argumentar que consistia em descobrir as contradiges contidas no raciocinio
do adversario (andlise), negando, assim, a validade de sua argumentacgédo e
superando-a por outra (sintese). Sécrates foi considerado o maior dialético
da Grécia. Utilizando-se da duvida sistematica, procedendo por analises e
sinteses, elucidava os termos das questdes em disputa, fazendo nascer a
verdade como um parto no qual ele (o mestre) era apenas um instigador, um
provocador e o discipulo o verdadeiro descobridor e criador.

Dialética é uma palavra com origem no termo em grego dialektiké e significa a
arte do didlogo, a arte de debater, de persuadir ou raciocinar. Dialética € um debate
onde ha ideias diferentes, onde um posicionamento é defendido e contradito logo
depois. Percebe-se que, para que houvesse a dialética ja era necessario entender os
pensamentos expressos no dialogo com o outro, bem como compreender as
articulacdes, sentidos e significados para analisar as ideias construidas do outro para
poder verdadeiramente interagir, para haver alternancia de discurso entre 0s

interlocutores no processo de descobrir o mundo e a si.

No contexto grego, o dialogo no aprendizado era dado com o objetivo de,
também, confrontar ideias ou leituras diversas acerca do mundo na tentativa de
eliminar espectros da realidade, de descobrir o mundo e pronuncia-lo. Para os gregos,
dialética era separar fatos, dividir as ideias para poder debaté-las com mais clareza.

A dialética também é uma maneira de filosofar e seu conceito foi debatido ao longo



23

de décadas por diversos filosofos, como Sdcrates, Platdo, Aristoteles, Hegel, Marx e
outros. Consiste em uma forma de filosofar que pretende chegar a verdade atraves

da contraposicao e reconciliagado de contradicoes.

A dialética propde um método de pensamento que € baseado nas contradi¢des
entre a unidade e a multiplicidade, o singular e o universal, o movimento e a
imobilidade. A dialética também tem relacdo com contradicdo, paradoxo, luta dos

opostos. Nas palavras de Gadotti (2006, p. 16):

A questdo que deu origem a dialética é a explicacdo do movimento, da
transformacédo das coisas. Na visdo metafisica do mundo, a qual a dialética
se apresenta como “‘um aglomerado de ‘coisas’ ou’ entidades’ distintas,
embora relacionados entre si, detentoras cada qual de uma individualidade
prépria e exclusiva que impede das demais ‘coisas’ ou ‘entidades’. A dialética
considera todas as coisas em movimento com as outras.

Quanto mais se incide dialeticamente sobre as coisas, mais elas se

transformam e nos transformam na acdo do conhecer.

A dialogicidade era um método de ascensdo ao inteligivel, método de
educacédo racional das ideias. Esse duplo movimento do método dialético
permitia, primeiro, para a unidade e, segunda, discriminar as ideias entre si,
ndo confundi-los. Para ele a dialética era uma técnica de pesquisa que se
aplicava mediante a colaboracdo de duas ou mais pessoas procedendo por
perguntas e respostas. O conhecimento deveria nascer desse encontro, da
reflexdo coletiva, da disputa e ndo do isolamento. Esse processo teria dois
momentos: 0 primeiro consistiria em reunir sob uma Unica idéia as coisas
dispersas, tornando-as claras e comunicaveis; 0 segundo momento
consistiria em dividir novamente a ideia em suas partes” (GADOTTI, 2006, p.
16)

Ou seja, a intencao seria juntar as partes vistas a partir de angulos diferentes
de um mesmo objeto e compartilhar com o outro, para chegar mais proximo dos

objetos.

Ja para Avristoteles, a dialética era sé auxiliar da filosofia. Ele a reduziu a
atividade critica e ndo um método para chegar a verdade. Nele o método néo leva ao
conhecimento, mas a disputa, a probabilidade, a opinido (GADOTTI, 2006). Ja na
Idade Média predominou como a maneira de discernir o verdadeiro e o falso
(GADOTTI, 2006). Para Descartes era sinbnimo de analise e sintese ou

reconstituicdo. Para Hegel a dialética é o
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movimento negativo de toda a realidade, aquilo que tem a possibilidade de
ndo ser, de negar-se a si mesma. Para ele a razdo ndo é apenas o
entendimento da realidade como era defendida por Kant. Hegel defendia que
“o real é racional, e o racional é real. ‘A idéia, razdo, € o préprio mundo que
evolui, mundo, progride, é a histdria. Portanto, a historia universal é ao
mesmo tempo dominio do mutavel e manifestacdo. Assim, Hegel chega ao
real, ao concreto, partindo do abstrato: a razdo domina o mundo e tem por
funcdo a unifica¢éo, a conciliagdo, a manutengéo da ordem de todos. Essa
razdo dialética, isto é, proceder por unidade e oposicdo de contrarios.
(GADOTTI, 2006, p. 18)

Nas palavras de Gadotti (2006, p. 18),

Hegel concebeu o processo racional como um processo dialético no qual a
contradicdo nao é considerada como ‘“ilégica”, paradoxal, mas como o
verdadeiro motor do pensamento, ao mesmo tempo em que é motor da
histéria, ja que a histdéria ndo é sendo o pensamento que se realiza. O
pensamento ndo é mais estético, mas procede por contradi¢cdo superada, da
tese (afirmacédo) a antitese (negagéo) e dai a sintese (conciliagéo). “[...] A
conciliacdo existente na sintese é proviséria na medida em que ela prépria se
transforma numa nova tese.

Pode-se interpretar, na definicdo de todos os autores mencionados, que, a
dialética é uma forma de ler e tentar compreender o mundo conjuntamente; de forma
que facilite aprender a realidade que nos cerca utilizando sempre o raciocinio ativo no
ato de conhecer. Mas quais elementos constitutivos caracterizam o didlogo? Quais
detalhes constituem o dialogo, para que se faca ser entendido e ndao mal
compreendido? Como diferenciar um dialogo de um néo dialogo? Qual a esséncia?
Faltam elementos constitutivos do diadlogo para que se possam banir espectros do que
nao seria o dialogo. Sendo assim buscar um aprofundamento no entendimento, acao
e na reflexdo desta palavra torna-se indispensavel para melhor compreender 0 nosso

problema de pesquisa e atingir o objetivo de forma mais clara.

2.2.3 O que é dialogicidade?

Aragdo; Navarro (2004, p. 109) fazendo uma analise sobre os escritos de Paulo
Freire, Bohm e Bakhtin afirmam que eles “compartilham a tese de que a vida é a
construcdo de um grande dialogo e que nds, seres humanos, somos seus

participantes ativos.” Afirmam que o didlogo € esséncia humana. Dialogar é: “compor
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e partilhar significados, evidenciar coeréncia em busca de entendimentos mais

profundos acerca da nossa realidade e de nés proprio”. E completa dizendo que:

Dialogo significa, enfim, uma busca de entendimento, e suspender nossos
pressupostos significa escutar e assistir, observar, dar atencéo ao processo
real do pensamento e a ordem na qual ele ocorre, tentando perceber a sua
incoeréncia, seus equivocos. (ARAGAO; NAVARRO, 2004, p. 111)

Para Freire, 1987, o diadlogo é o (e se da no) encontro dos homens no mundo
para transforma-lo. Na analise de Aragdo; Navarro (2004, p. 111), sobre o dialogo
segundo Freire, afirmam que “é a relagao criativa dos sujeitos no mundo, produzindo
sua historia consciente/critica, e assim, construindo-se.”. Ndo ha uma relacao de

dominio. E completam dizendo que para Freire dialogar é:

[...] assumir posturas mais criticas e conscientes da realidade para melhor
compreendé-la explica-la, transforma-la — podemos nos distanciar dela
(admira-la/objetiva-la) e, por isso, agir conscientemente/ historicamente sobre
ela. E, nesse movimento, ao nos integramos contextualmente, refletimos
sobre suas condi¢Bes e enfrentamos suas dificuldades, criando e re-criando
cultura, fazendo histéria. (ARAGAO; NAVARRO, 2004, p. 112)

Para Bakhtin, segundo Aragédo; Navarro (2004, p. 113), “A alteridade pressupde
a existéncia do outro e a dialogia é a relagdo entre o eu e o outro.” Ainda afirma que
numa dialogia ha o eu e o outro, ndo ha uma negacdo de nenhum dos dois, e sim, a
sua construcdo. Para ele o dialogo é uma necessidade humana, e por meio dele se
constréi relacao/confronto com o outro e se chega/constréi consensos, situacdes
harmoniosas, criativas. Para existir encontro dialégico é necessério haver mais de um
sujeito. Para ele o sentido da dialogicidade se faz quando o eu se diferencia do outro.
Compreender dialogicamente para Bakhtin € também encontrar 0 novo, o nao

conhecido, é criacdo. Bakhtin compreende o didlogo

[...] como uma necessidade humana. Dialogando nos construimos pela
relacdo/confronto com o outro. Dessa relagao/confronto, podemos construir
consensos, situacdes harmoniosas e/ou criativas/originais, como podemos
dominar/ocultar. E, pois, uma relacdo de sentido, contituida/expressa por
sujeitos reais. Exemplifica que dois enuciados, apesar de distantes no
tempo/espaco um do outro, podem se relacionar, dialogicamente, desde que
haja convergéncia de sentido — como algo insignificante no tocante ao tema
ou no sistema de crencas. (ARAGAO; NAVARRO, 2004, p. 112)
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Vé-se que dialogicidade € também encontrar o novo, o desconhecido - é
criacdo. E a compreenséo das palavras em sua plenitude, seus sentidos, significados,
acdo. Qual detalhe constitui o didlogo, para que se faca ser entendido e ndo mal
compreendido? Como diferenciar um didlogo de um ndo dialogo? Qual a sua
esséncia? Quais os elementos constitutivos do dialogo para que se possam banir

espectros do que nao seria o dialogo?

Paulo Freire (1987) faz as seguintes consideracdes em torno da esséncia do

dialogo:

Quando tentamos um adentramento no didlogo, como fenbmeno humano, se
nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao
encontrarmos a palavra, na andlise do dialogo, como algo mais que um meio
para que ele se faga, se nos impde buscar, também, seus elementos
constitutivos. Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas dimensfes; acao
e reflexdo, de tal forma solidarias, em uma interacdo tdo radical que,
sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente, imediatamente, a
outra. Ndo ha palavra verdadeira que néo seja praxis. Dai, que dizer a palavra
verdadeira seja transformar o mundo. A palavra inauténtica, por outro lado,
com que ndo se pode transformar a realidade, resulta da dicotomia que se
estabelece entre seus elementos constituintes. Assim € que, esgotada a
palavra de sua dimenséo de acgéo, sacrificada, automaticamente, a reflexao
também, se transforma em palavreria, verbalismo, blablabla. Por tudo isto,
alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se pode esperar a
dendncia do mundo, pois que ndo ha denuncia verdadeira sem compromisso
de transformacgdo, nem este sem ac¢do. Se, pelo contrario, se enfatiza ou
exclusiviza a agdo, com o sacrificio da reflexdo, a palavra se converte em
ativismo. Este, que € acéo pela agdo, ao minimizar a reflexao, nega também
a praxis verdadeira e impossibilita o dialogo. (FREIRE, 1987, p. 50)

E possivel aqui compreender que dialogicidade é a compreensao das palavras,
numa conversa, em sua plenitude, seus sentidos, significados, acdo. O didlogo
verdadeiro se da na acdo-reflexdo solidaria da palavra, fazer este didlogo é
transformar o mundo e transformar-se, transformar a percepc¢ao do educando sobre o
mundo. A palavra sem a sua reflexdo é discurso vazio, existe, mas, ndo tem razéo de
ser, € morta; a propria acdo se compromete, ndo evolui, transita pelo mundo, mas néo
o descobre. SO a acdo, sem a reflexdo, torna o caminho escuro, restritivo, incapaz de

se auto perceber em suas acgoes.

A palavra sem reflexdo é como se fosse uma lingua estranha, sem sentido e
sem significado, s6 mais um som vagante e imperceptivel a razdo; é incapaz de
perceber as articulagdes e as consequéncias de suas interven¢gdes no mundo. E sem

a acao é incapaz de intervir no mundo e de evoluir por meio da causa e efeito.
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Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Ndo € no siléncio que os
homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexdo. (FREIRE,
1987, p.50)

Esta palavra ndo é privilégio de uns, e sim, de todos os homens. Segundo
Freire (1987) o didlogo € o encontro dos homens mediados pelo mundo, em
pronuncia-lo ao outro e a si, numa inter-relacdo inesgotavel do eu-tu. Fora disso nao
€ possivel o dialogo. Nao pode, na pratica educativa, a palavra ser exclusividade do
educador ou do educando. Observa-se que a inter-relacdo dialdgica é condicionante
e necessaria no descobrimento e na transformacdo do mundo. Negar o diadlogo é

negar a propria esséncia do ser humano em “ser mais”; € uma desumanizacgao.

O dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca das ideias a
serem consumidas pelos permutantes. Ndo € também discussdo guerreira,
polémica, entre sujeitos que ndo aspiram a comprometer-se com a pronuncia
do mundo, nem com buscar a verdade, mas com impor a sua. (FREIRE, 1987,
p.51)

O dialogo verdadeiro ndo é a simples troca de ideias, mas a interacao e reflexao
sobre elas. Scorsolini-Comin (2014, p. 252) fazendo uma leitura dos escritos de Freire
entende que: “o didlogo configura o caminho pelo qual os homens ganham
significacdo enquanto homens, ou seja, o didlogo é o elemento humanizador e
transformador da realidade” ndo sdo uma simples deposicdo de ideias no outro. O
dialogo verdadeiro tem sentido para ambas as partes, nao € discussao polémica entre
sujeitos que ndo se comprometem com o pronunciamento do mundo, nem com a
busca da verdade, e sim, querem impor a sua verdade. O dialogo ndo é uma doacéao
do pronunciamento do mundo aos outros. Nao € o conquistar o outro através da
palavra. “Nao é possivel a pronuncia do mundo, que € um ato de criagao e recriagao,
se nao ha amor que a infunda (FREIRE, 1987, p. 51)". Ndo existe dialogo na relagao

de dominacé&o. Nao é pretexto, nem motivo para manipulacao.
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Se ndo amo o0 mundo, se ndo amo a vida, se hdo amo os homens, ndo me é
possivel o didlogo. Nao ha, por outro lado, didlogo, se ndo ha humildade. A
pronincia do mundo, com que os homens o recriam permanentemente, nao
pode ser um ato arrogante. O didlogo, como encontro dos homens para a
tarefa comum de saber agir, se rompe, se seus polos (ou um deles) perdem
a humildade. Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto é, se a vejo
sempre no outro, nunca em mim? Como posso dialogar, se me admito como
um homem diferente, virtuoso por heranga, diante dos outros, meros “isto”,
em quem néo reconheco outros eu? (FREIRE, 1987, p.51)

A conquista implicita que deve haver no dialogo “é a do mundo pelos sujeitos
dialégicos, ndo a de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertacdo dos
homens” (FREIRE, 1987, p. 51). Mas ndo uma conquista de destruicdo do mundo, e

sim, de descobrimento e emancipa¢ao harmoénica dele.

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais
reconhecgo, e até me sinto ofendido com ela? Como posso dialogar se temo
a superacédo e se, sé em pensar nela, sofro e definho? A auto-suficiéncia é
incompativel com o didlogo. (FREIRE, 1987, p. 52)

Como é possivel haver didlogo, na prética educativa, se o professor se fecha
para os educandos? Fecha-se para o pronunciamento dos educandos, para a
realidade, para a finalidade da educacéo, para cuidar do desenvolvimento do outro.
Corroborando com o pensamento de Freire acerca da dialogicidade Bakhtin, citado
por Aragdo; Navarro (2004, p. 115) afirma: “O que nao responde a nenhuma pergunta
carece de sentido.” Como é possivel assimilacdo e compreensdo do mundo sem a
dialogicidade problematizante? O educador deve ser por esséncia um ser dialégico
(FREIRE, 1987).

“‘Nao ha também, dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu
poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocagdo de ser mais, que
nao € privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens” (FREIRE, 1987, p. 52).
Ainda segundo ele, o homem dial6gico sabe que ainda que alienados na situagao
concreta, o poder de fazer, criar e transformar € um poder nato; e sabe que pode ter
esse poder danificado, mas sabe também que este tende a renascer. Pode constituir-
se. Fundando-se na fé, na humildade e no amor o didlogo faz-se uma relacéo

horizontal, em que a confianca de um no outro € consequéncia 6bvia, (FREIRE, 1987).

A relagéo dialogica é confianga na inter-relagdo. Segundo Freire, a confianca

vai construindo os sujeitos dialdégicos cada vez mais companheiros no desbravar do
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mundo, se essa confianca falha, falha também a fé, o amor, a confianca; portanto, um
falso amor, uma falsa fé, uma falsa humildade, nédo pode gerar confianca. A confianca
tem a ver com a transparéncia e testemunho que um sujeito d4 aos outros de suas
reais e concretas intengdes, a palavra verdadeira condiz com os atos. Nao ha também
o didlogo verdadeiro se ndo ha um pensar critico, verdadeiro, tendo ciéncia de que o
homem é parte do mundo e ndo separado dele. O pensar que percebe o0 mundo como

processo e ndo como algo dado e imutavel. Nas palavras de Freire (1987, p. 53):

Somente o didlogo, que implica num pensar critico, é capaz, também, de
gera-la. Sem ele, ndo hd comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira
educacdo. A que, operando a superacdo da contradicAo educador-
educandos, se instaura como situagdo gnosioldgica, em que 0s sujeitos
incidem seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza.

No dialogo verdadeiro o fazer de um, acao-reflexdo, ndo pode se dar sem a
acao e a reflexdo dos outros, se seu compromisso € o da libertacdo. Sendo assim, a
tentativa de dialogar, sem partir da realidade dos educandos, é uma grande barreira
que ofusca a importancia do tema para a vida deles. Nao ha uma acao sobre eles,
portanto ndo ha uma reflexdo deles e ndo havera uma acédo dos educandos sobre o
mundo. Ndo havera um diadlogo verdadeiro. Este movimento dialégico na prética

educativa pode ser entendido e exemplificado, também, no diagrama 1 abaixo:

Diagrama 1 — O movimento da dialogicidade na préatica educativa critica

DIALOGICIDADE

Eu/Tu Reflexdo <=> A¢ad Palavra Acdo <=> Reflexdo Tu/Eu

Fonte: Anderson J. G. Silva

Assim sendo, outros desafios, outras perguntas se apresentam: como
desenvolver uma dialogicidade partindo da realidade dos educandos? Que

instrumentos utilizar? Que metodologia? De onde e como parte a construcao deste
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dialogar na pratica educativa da geografia? Deve partir das percep¢cdes mais simples
com o educando, problematizando o mundo que os cerca? A utilizacdo das imagens,

como ponto de partida para este didlogo responde a esses anseios?

2.1.4 Dialogar para problematizar, problematizar para dialogar

A problematizagdo como aponta Aragdo; Navarro (2004, p. 116), numa leitura
dos trabalhos de Freire, € um conjunto de “processos que se constroem pelo dialogo.”
A dialogicidade problematizadora, segundo ele, € ter consciéncia, € saber-se no o
mundo e com o mundo, é tomar distancia frente ao mundo, sabendo-se nele.
Corroborando com esta afirmativa Quaglio (2009) diz que através do diélogo,
problematiza-se, critica-se, e, criticando, inserem-se o0s professores e alunos na

realidade como transformadores.

Problematizacdo € também, como Foucault definiu, um jeito de olhar para
objetos e situagdes comuns com um distanciamento necessario para que haja uma
desnaturalizagédo, uma desconstrucdo das noc¢des de verdadeiro/falso, certo/errado,
bonito/feio. Esse distanciamento nos permite repensar o que € normativo, questionar
de onde surgiu e como essa normatividade ndo é uma verdade absoluta, e sim algo
criado a partir das vivéncias, é algo criado por nés em certa época sob certa
circunstancia, criado socialmente, algo que pode perder seu significado com a

passagem do tempo.

O distanciamento normalmente implica um afastamento temporal, pois a
passagem do tempo e o didlogo entre leituras trazem a desnaturalizacdo e o
desprendimento necessario para enxergar a producao daquele determinado momento
histérico como apenas uma producdo e ndo como uma verdade absoluta. Deve-se,
na pratica educativa, fazer essa desnaturalizacdo diariamente, enxergando 0s
padrées ndo mais como referéncias imutaveis de uma realidade. Problematizar é
desprender-se criando uma distancia critica que nos permita ndo ser mais engolidos

nem escravizados pela realidade que se mostra.

Freire (1987) defende que a problematizacdo, na prética educativa, ndo deve
ser entendida como um show do educador para os educandos como forma de agrada-
los ou de manter sua atencao “hipnética”, mas sim, como meio de refletir criticamente
sobre a realidade. “Problematizar, porém, ndo é sloganizar, € exercer uma analise

critica sobre a realidade problema” (FREIRE, 1987, p. 104). Esta problematizagao
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deve ter rigorosa percepcado dos pontos que constitui determinada realidade para a
apreensdo do conhecimento, deve ser nicho ecoldgico da producdo do conhecimento
e do saber. Nao deve se limitar a finalidade de informar, mas de identificar os fatos e
analisar as suas interligacdes e delas gerar conhecimento e apreensao. Mas qual € o

processo da problematizacdo e como relaciona-lo no ensino-aprendizagem?

Goncalves (2009) afirma que a problematizacdo na educacdo acontece na
relacdo dialdgica e acrescenta que ela se concretiza em quatros etapas: a tomada de
consciéncia critica, opcéo libertadora, acao transformadora e avaliacdo critica. Uma
pratica educativa dialégica problematizante:

[...] trabalha a construcdo de conhecimentos a partir da vivéncia de
experiéncias significativas. Apoiada nos processos de aprendizagem por
descoberta, em oposi¢cdo aos de recepcdo (em que os conteldos sao
oferecidos ao aluno em sua forma final), os conteddos de ensino n&do séo
oferecidos aos alunos em sua forma acabada, mas na forma de problemas,
cujas relacdes devem ser descobertas e construidas pelo aluno, que precisa
reorganizar o material, adaptando-o a sua estrutura cognitiva prévia, para
descobrir relagdes, leis ou conceitos que precisard assimilar. (CYRINO;
TORALLES-PEREIRA, 2004, p. 781)

Neste sentido, o recurso metodologico pode contribuir e muito para o processo
educativo dialégico problematizante. Cyrino;Toralles-Pereira (2004, p. 782) ainda

afirmam que:

[...] o conteddo deve relacionar-se a conhecimentos prévios do aluno,
exigindo deste uma atitude favoravel capaz de atribuir significado préprio aos
conteudos que assimila, e do professor, uma tarefa mobilizadora para que tal
aprendizagem ocorra. Por outro lado, é repetitiva quando o aluno nao
consegue estabelecer relagdes do conteddo novo com anteriores porque
carece dos conhecimentos necessarios para que tais conteddos se tornem
significativos ou ndo esta mobilizado para uma aprendizagem ativa.

Para Berbel, a metodologia da problematizacdo pode ser desenvolvida em
cinco etapas. A primeira “é a Observagao da Realidade social, concreta, pelos alunos,
a partir de um tema ou unidade de estudo.” (BERBEL, 1998, p. 142) Nesta os alunos
sao incitados a perceber o tema na realidade que os cercam; € o espaco vivido,
podendo ser dirigidos por questdes gerais que ajudem a focalizar e ndo fugir do tema.
Ainda segundo ela, esta etapa permite que os alunos identifiquem dificuldades de

varias ordens que serdo transformadas em problemas, ou problematizadas. As
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discussbes, aqui, entre os componentes do grupo e com o professor, ajudaréo na
redacao do problema: uma sintese que passara a ser a referéncia para todas as outras

etapas.

A segunda é a dos Pontos-Chaves, em que os alunos séo levados a refletir
primeiramente sobre as possiveis causas da existéncia do problema em estudo. “Por
que sera que esse problema existe?” (BERBEL, 1998, p. 143) Aqui os alunos passam
a perceber que os problemas em questdo sdo complexos e geralmente
multideterminados. As reflexdes continuam e se pergunta sobre 0s possiveis
determinantes maiores do problema, que abrangem as proprias causas ja
identificadas. H& a percepcéo das variaveis menos diretas, mas que interferem na
existéncia daquele problema em estudo. HA uma estimulacdo a novas sinteses,
elaboracao dos pontos essenciais. H4 a compreensao mais profunda do problema em

questéao.

A terceira é a da teorizacao, onde h& estudo e investigacao. Aqui os educandos
“se organizam tecnicamente para buscar as informagdes que necessitam sobre o
problema, onde quer que elas se encontrem, dentro de cada ponto - chave ja definido.”
(BERBEL, 1998, p. 143).

A quarta etapa compreende a das hipéteses de solucao:

Todo o estudo realizado deverd fornecer elementos para os alunos, critica e
criativamente, elaborarem as possiveis solugfes. O que precisa acontecer
para que o problema seja solucionado? O que precisa ser providenciado? O
gue pode realmente ser feito? Nesta metodologia, as hipbteses sao
construidas ap6és o estudo, como fruto da compreensdo profunda que se
obteve sobre o problema, investigando-o de todos os angulos possiveis.
(BERBEL, 1998, p. 144)

A ultima etapa € a da Aplicacdo a Realidade. “Esta etapa da Metodologia da
Problematizacéo ultrapassa o exercicio intelectual, pois as decisdes tomadas deveréo
ser executadas ou encaminhadas.” (BERBEL, 1998, p. 144). Nesta ultima fase, as
implicagbes politico-sociais estdo mais presentes. Aqui estd o compromisso dos
alunos com o espaco geografico que os cercam, visando a possibilidade de

transforma-lo.

Muenchen; Delizoicov (2013) fazem algumas consideragbes acerca da

problematizacéo na pratica educativa:
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Problematizacao inicial: apresenta-se questfes ou situacdes reais que 0s
alunos conhecem e presenciam. Neste momento, os alunos sdo desafiados
a expor o que pensam sobre as situacdes, a fim de que o professor possa ir
conhecendo o que eles pensam. Organizacdo do conhecimento: sob a
orientagdo do professor os conhecimentos necessarios para a compreensao
das questdes e situagBes e da problematizacdo inicial sdo estudados.
Aplicacdo do conhecimento: destina-se a abordar sistematicamente o
conhecimento incorporado pelo aluno, para analisar e interpretar tanto as
situacdes iniciais que determinaram seu estudo quanto outras que, embora
ndo estejam diretamente ligadas ao momento inicial, possam ser
compreendidas pelo mesmo conhecimento. [...], pois séo situacdes didaticas
gue envolvem enfretamento de problemas que potencialmente podem se a
génese de novos conhecimentos para os alunos, conforme o seu significado
parametrizado por paradigmas da ciéncia, possam se abordados.
(Muenchen; Delizoicov, 2013, p. 2448)

Ainda segundo eles, este tipo de problema leva a situacéo limite e se constitui

como situacdo gnosiologica. O desafio para o professor €

“[...] apresentar situagbes reais vividas pelos alunos e que s&o por eles
reconhecidas através de representacdes reais vividas pelos alunos e que sédo
por eles reconhecidas através de representagBes codificadas que
possibilitam a dialogicidade entre seus conhecimentos e aqueles inéditos,
para eles, quais sejam conceitos cientificos, veiculados através da mediagéo
docente. Deste modo, as questdes apresentadas na problematizacdo
iniciantes a funcdo de potencializar a consciéncia do aluno sobre a
necessidade de se apropriar de algo que ele ainda ndo se defrontou no
sentido da busca de uma possivel solu¢éo. (Muenchen; Delizoicov, 2013, p.
2448)

Esta problematizacdo possibilita que aspectos cientificos especificos
primordiais sejam abordados, entendidos e analisados de forma fiel a realidade que
cerca o educando. Diante disto, outros desafios se apresentam a luz da dialogicidade
problematizadora: como trazer esta realidade concreta vivida pelos educandos para a
sala de aula, de forma mais fidedigna possivel, proporcionando uma pratica educativa
emancipatéria e transformadora? Quais instrumentos ou recursos metodolégicos

podem ser aplicados? Como utiliza-los?

Defende-se nesta pesquisa 0 uso das imagens no ensino de uma geografia
critica como um instrumento que também pode possibilitar uma pratica baseada na

dialogicidade e problematizagdo humanizante.
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3 AS IMAGENS NO ENSINO-APRENDIZAGEM DA GEOGRAFIA

3.1 As imagens como recurso metodoldgico e sua utilizagdo no ensino da

geografia

Durante muito tempo, segundo Souza (2007) e Bailisk (2016), o principal
recurso didatico utilizado no ensino da geografia era 0 da memorizacdo dos nomes
dos objetos estudados, na chamada geografia tradicional. Com o ensino da geografia
critica, varios outros recursos didaticos ganharam notoriedade. Segundo Souza (2007,
p. 111):

Recurso didatico é todo material utilizado como auxilio no ensino -
aprendizagem do conteldo proposto para ser aplicado pelo professor a seus
educandos.

Ha uma infinidade de recursos que podem ser utilizados nesse processo,
desde o quadro de giz até um datashow passando por jogos, passeios para
pesquisa de campo e assim por diante.

Percebe-se nesta definicdo que qualquer material ou acdo que seja utilizado
para auxiliar o ensino pode ser considerado um recurso didatico. A utilizacdo dos
recursos didaticos no ensino, segundo Castoldi; Polinarki (2009, p. 684) seriam o de
“[..] preencher as lacunas que o ensino tradicional geralmente deixa, e com isso, além
de expor o conteudo de uma forma diferenciada, fazer dos educandos participantes
do processo de aprendizagem.” Mas estes recursos didaticos ndao podem ser

utilizados de qualquer jeito como era utilizado antes na geografia tradicional.

Moreira Calado (2012 p. 16), afirma que:

Partindo-se do pressuposto de que a contemporaneidade exige por parte do
professor inovagbes no que concerne ao uso dos recursos didaticos e
tecnologicos em sala de aula, e no tocante as diferentes transformacdes
sociais, tecnolégicas e cientificas que a sociedade atual vem passando,
entende-se nesse contexto histérico contemporaneo, a necessidade de
inserir no ensino de historia e geografia, novas tecnologias como ferramentas
para superar os desafios postos, tanto no que concerne ao ensino, quanto a
aprendizagem dos educandos.

A utilizacéo dos recursos didaticos nao € algo novo advindo da geografia ativa.

Segundo Souza (2007), no processo de ensino, na geografia tradicional, os recursos
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didaticos eram utilizados, mas nao tinham muita importancia e eram abordados como

meras ilustragdes:

Para o professor desta escola - cujo papel era o de transmissor e expositor
de um conteddo pronto e acabado, o uso de materiais ou objetos era
considerado pura perda de tempo, uma atividade que perturbava o siléncio
ou a disciplina da classe. Os poucos que 0s aceitavam e utilizavam, o faziam
de maneira puramente demonstrativa, servindo apenas de auxiliar a
exposicdo, a visualizacdo e memorizagéo do educando. Exemplos disso séo:
o flanelégrafo, as réplicas grandes em madeira de figuras geomeétricas,
desenhos ou cartazes fixados nas paredes. (SOUZA, 2007, p. 112)

Mas esta forma de ver e ensinar ja era também contestada desde o século XVII.
Segundo Souza (2007), Coménio, Rousseau, Pestalozzi e Froebel, ja defendiam uma
aproximacdo maior, no processo de ensino-aprendizagem, utilizando recursos
didaticos para ampliar a aproximacdo com conhecimento. Ainda segundo Souza,
(2007, p. 112):

O recurso didatico pode ser fundamental para que ocorra desenvolvimento
cognitivo da crianca, mas o recurso mais adequado, nem sempre sera o
visualmente mais bonito e nem o ja construido. Muitas vezes, durante a
construcdo de um recurso, o educando tem a oportunidade de aprender de
forma mais efetiva e marcante para toda sua vida.

Pode-se perceber que a utilizacdo dos recursos didaticos se tornou essencial

para a nova geografia escolar que se apresenta.

[...] h& uma ampla variedade de recursos e materiais didaticos que podem ser
mais bem aproveitados na educacdo basica, a fim de viabilizar praticas
docentes que contribuam para o desenvolvimento do raciocinio espacial dos
educandos e a ampliagdo da compreensdo que eles tém sobre o espaco
geografico. (BAILISK, 2016, p. 83)

Corroborando com Bailisk (2016) acerca dos recursos didaticos, Moreira
Calado (2012, p. 16), diz que:

[...] sem divida essas ferramentas na escola ajudam bastante tanto os
professores quanto os educandos a desenvolver habilidades importantes no
ensino-aprendizagem. Além de despertar a curiosidade, permitem retirar os
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educandos das aulas rotineiras, sem nenhuma expectativa, as quais fazem
com que causem certo tipo de antipatia pela disciplina.

Dentre estes, varios recursos didaticos, encontram-se a utilizacao das imagens

no processo de ensino-aprendizagem. Segundo Martins (2014, p. 431):

A imagem é um recurso didatico de extrema importancia para o ensino,
nomeadamente no ensino da Geografia, pois ela permite e é entendida como
representacao primordial para a compreensao do espaco geografico.

Alinhando-se com Souza (2007), Impagliazzo (2009, p. 2.422) afirma que:

A utilizacdo da imagem como recurso didatico fornece entdo uma
oportunidade para que, sempre de forma orientada, o educando possa ser
estimulado a criar necessidades que o levem a formular suas préprias
indagacdes a respeito das mudancas observadas ou sobre a forma como o
espaco esta organizado, gerando uma curiosidade pelo lugar, uma vez que
esta vem de uma curiosidade natural pelas coisas.

Evidencia-se que a utilizacdo das imagens no ensino da geografia tem a sua
contribuicdo no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, enquanto recurso
didatico-metodolégico e a luz da dialogicidade problematizadora de que forma a
imagem deve ser utilizada? Qual a sua viabilidade enquanto recurso didatico? O que
seria uma imagem? Antes de responder a essas perguntas, € necessario fazer

maiores esclarecimentos acerca da importancia das imagens.

3.1.1 As imagens na humanidade

A humanidade ao longo de sua trajetéria e desenvolvimento utilizou diversos
recursos para se comunicar, assimilar o mundo e imprimir sua marca no espaco
geografico. Observando essas marcas historicas é possivel identificar desenhos,
pinturas em cavernas e em pedras numa tentativa de comunicar ou registrar a
paisagem, vista ou percebida, e nestas imagens evidenciar elementos e acdes que
Ihe foram importantes. As imagens fizeram e ainda fazem parte do cotidiano das

pessoas:
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Desde a pré-histéria 0 homem procura de diversas maneiras formas de
comunicagdo e entendimento de mundo. Os registros iconogréaficos sempre
estiveram ligados a evolucdo e a histéria da humanidade, as pinturas
rupestres demonstram bem esse desejo de retratar, por exemplo, habitos
cotidianos e perpetuar sua cultura. (GIRAO; LIMA, 2013, p. 89).

As imagens estdo no cotidiano das pessoas e € importante para a assimilacédo
do espaco; e através delas que fazemos a andlise e desvendamos o mundo. “Sem a
imagem a cotidianidade seria impossivel. Mesmo quando ndo temos uma fotografia
para cada situacao, o imaginario cria aimagem em nos e para nos” (MARTINS, 2009,
p.43). As imagens fazem parte da existéncia humana e o olhar sobre elas é uma das
principais maneiras de apreender o mundo. Nas palavras de Joly (2007, p. 18):

No inicio, havia a imagem. Para onde quer que nos viremos, existe aimagem.
Por todo o lado através do mundo, o homem deixou vestigios das suas
faculdades imaginativas sob a forma de desenhos feitos na rocha e que véo
desde os tempos mais remotos do paleolitico até a época moderna.

Se as imagens estdo a tanto tempo acompanhando a humanizacao, e se é por
meio do olhar que aprendemos mais sobre a realidade que nos cerca, por que néo a
utilizar no processo de ensino-aprendizagem da geografia? Mas antes de falar sobre
o poder da imagem como instrumento facilitador da aprendizagem, é de extrema
importancia descrever o que entendemos acerca de sua definicdo e sua funcao. Faz-

se importante entender o conceito e a funcdo da imagem.

O conceito e entendimento sobre a imagem abrangem um leque de
possibilidades de significados. Platao trazia a imagem como sendo: “[...] em primeiro
lugar as sombras; em seguida, aos reflexos nas dguas ou a superficie dos corpos
opacos, polidos e brilhantes e todas as representacdes deste género.” (JOLY, 2007,
p. 13) E algo que podemos captar ou perceber por meio do olhar. Na andlise de Joly,
sobre esta afirmacao de Platdo, “Imagem, portanto, no espelho e tudo aquilo que
utiliza o mesmo processo de representacdo; apercebemo-nos de que a imagem seria
ja um objeto segundo, em relagcdo a uma outra que ela representaria de acordo com
algumas leis particulares.” (JOLY, 2007, p. 13 e 14). Podemos compreender, ja aqui,
gue imagem tem a ver com semelhanca a algo da realidade. Corroborando com essa
definicdo de Platéo, trazida por Joly, e indo um pouco mais longe, Pietroforte (2017,

p. 34) diz que “A palavra ‘imagem’ vem do latim imago, que quer dizer semelhanca,
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representacao, retrato. Com essa etimologia, ‘imagem’ tomada como representacéo,

pode se referir ao que se vé, ouve-se ou se imagina.”.

Joly (2007) em sua obra “Introducéo a analise da imagem” aborda os varios

angulos pela qual a imagem pode ser entendida, e evidencia imagem do ponto de

vista do psiquismo, em que o termo é empregado “para falar de certas atividades

psiquicas tais como as representa¢cdes mentais, 0 sonho, a linguagem pela imagem,
etc.” (JOLY, 2007, p. 20). E acrescenta:

A imagem mental corresponde a impressao que temos quando, por exemplo,
lemos ou ouvimos a descricdo de um lugar, a impresséo de o ver quase como
se |4 estivéssemos. Uma representacdo mental é elaborada de um modo
guase alucinatério e parece pedir emprestadas as suas caracteristicas a
visdo. Vé-se.

A imagem mental distingue-se do esquema mental, o qual colige os tracos
visuais suficientes e necesséarios para reconhecer um desenho ou uma
qualquer forma visual. (JOLY, 2007, p. 20).

E um entendimento que advém de uma base psicologica e da sociologica. O

que corrobora com o que foi escrito por Pietroforte (2017, p. 34):

neste:

Joly (2007, p.

[...] quando se trata do plano de expressao plastica, a imagem do conteudo é
facilmente confundida com a imagem que se vé por meio da expressao, e
uma € tomada pela outra sem distingdes. O desenho de uma arvore, por
exemplo, é formado por meio de categorias plasticas, pois nele ha
cromatismo e forma, disposto numa topologia - trata-se de imagem vista-,
mas reconhecer nesse significante uma relagdo com o conceito de arvore diz
respeito ao plano de contelido, pois sdo categorias semanticas que definem
0 conceito de arvore — trata-se da imagem imaginada.

24) também apresenta o que chamou de imagética cientifica,

[...] as imagens sdo simplesmente visualizagbes de fenbmenos. O que as
distingue fundamentalmente uma das outras (se deixarmos de lado, bem
entendido, as tecnologias mais ou menos avangadas que elas utilizam) é que
sdo ou imagens verdadeiras ou reais, ou seja, permitem uma observacao
mais ou menos direta e mais ou menos sofisticada da realidade e das
simulagdes numeéricas. As imagens que ajudam a observar e a interpretar os
diferentes fenbmenos sdo produzidas a partir do registro de fendbmenos
fisicos: [...].
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Sao as chamadas imagens visuais, aquelas que séo percebidas pelo olhar. Joly
(2007) traz também o conceito das Novas Imagens que seriam imagens de sinteses
e através do computador permitem criar universos virtuais. Desta forma: “Toda a
imagem é a partir de agora manipulavel e pode alterar a distingdo entre real e virtual”.
(JOLY, 2007, p. 27), e complementa: “imagem virtual ndo € nova e designa, em 6ptica,
uma imagem produzida pelo prolongamento dos raios luminosos: a imagem na fonte

ou no espelho, por exemplo.” (JOLY, 2007, p. 29).

E numa sintese semiodtica entre as significagbes de imagens visuais, imagens

mentais, imagens virtuais, afirma:

Material ou imaterial, visual ou ndo, natural ou fabricada, uma imagem é antes
de mais algo que se assemelha a qualquer outra coisa. Mesmo quando néo
se trata de imagem concreta mas sim mental, apenas o critério da
semelhanga a define: quer ela se assemelhe & visdo natural das coisas o
sonho, o fantasma, quer ela se construa a partir de um paralelismo qualitativo
(metafora verbal, imagem de si, imagem de marca). (JOLY, 2007, p. 42-43)

Ela se assemelha, mas néo € o objeto em si. Possui apenas caracteristicas que
a define, mas ndo desempenhando a fungao daquela coisa. Joly coloca a imagem na
categoria das representagcdes. Corroborando com Joly (2007) e Pietroforte (2017),
Martins (2014), traz imagem como sendo toda manifestacdo visual e segundo este

ultimo:

[...] o conceito vincula-se a toda a representacao visual construida pela agédo
do Homem tal como o desenho, as gravuras, ilustragdes, pinturas, fotografias,
filmes, ou seja, qualquer objeto que possa ser percebido do ponto de vista
visual e do ponto de vista estético. Neste caso estamos a falar de objetos
construidos por meios técnicos e materiais e desta forma podemos
denomina-las por imagens materiais. Mas também podemos falar das
imagens mentais, ou seja, as produzidas no cérebro humano a partir da
imaginacdo, com ou sem presen¢ca de objetos, ou ainda das imagens
sonoras, imagens verbais, “imagens de si”, “imagens de marca” de entre
outras. (MARTINS, 2014, p. 433-434)

Ainda segundo Martins (2014, p. 433-434):

Hoje, o uso corrente da palavra imagem remete prioritariamente para as
imagens visuais (televisdo, cinema, fotografia, desenho, pintura, imagens
digitais), mas a imagem é usada em todos os dominios cientificos.
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Assim, pode-se entender imagem como sendo algo produzido, material ou
imaterialmente, que tenha como finalidade representar algo, alguém, alguma coisa.
Dito de outra forma: imagem é tudo aquilo que € representacdo de alguma coisa e que
pode revelar-se por varios meios. Na imagem é possivel representar objetos e/ou
acOes percebidos pela razdo no nosso cotidiano e, também, a sua tentativa de
representa-lo pelos meios técnicos desenvolvidos pelo homem. Quando falamos de
imagem, pode vir a nossa mente uma reproducdo de um objeto visto, ou mesmo
algumas caracteristicas quanto a sua funcdo social ou psicologica. Imagem como
sendo uma retratacdo de elementos fisicos e/ou a retratacdo ou exemplificacdo de
acOes humanas que percolam o espaco geografico. Nao excluindo, no entanto, as
vérias formas e significados que estas desempenham nos educandos e educadores.
Diante desta defini¢do, outra pergunta se apresenta: qual € a funcdo da imagem?

“[...] a sua fungédo &, pois, a de evocar, a de significar outra coisa que nao ela
prépria utilizando o processo da semelhanca. Se a imagem é entendida como
representacao, tal significa que a imagem é entendi como signo.” (JOLY 2007, p. 43)

A semelhanca com algo é a sua prépria funcéo. Defende que:

Se a imagem é claramente entendida como signo, como representacao
analégica, podemos todavia fazer desde ja uma distingé@o entre os diferentes
tipos de imagens: ha as imagens fabricadas e as imagens manifestas. Trata-
se de uma distin¢cdo fundamental. (JOLY, 2007, p. 43)

Para este, as imagens fabricadas séo vestigios, indicios, ai estd a sua forca. E
a existéncia do minimo de convencao sociocultural, as articulacdes, semelhancas,
vestigios, indicios e simbolos revelam sua complexidade, mas também, sua forca

comunicativa, sua forca educacional.

[...] tudo que nos rodeia constitui imagens que, com o passar do tempo,
acumulam-se em nossa memoéria e nos ajudam a formular conceitos para a
compreensao do espaco. Estas podem apresentar-se por meio de desenhos
rupestres, fotografias analégicas, digitais e aéreas, graficos, mapas, tabelas,
charges, entre outros, e nos chegam principalmente pelos meios de
comunicacdo em massa. Sua funcao principal era explicar os textos que se
tornara inacessivel. Seria, portanto, uma forma de orientar o homem no
mundo. No entanto, o homem acabara se tornando escravo de sua propria
criacdo. (GIRAO; LIMA, 2013, p.93)
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Além do conceito e funcdo da imagem, parece ser necessario também definir
o tipo de imagem, produzida pelos mais diversos meios técnico-cientificos, que sera
observada. Segundo Joly (2007) e Martins (2014), as imagens podem ser e se

manifestar no cotidiano pelos mais diversos meios e formas:

Parece que a imagem pode ser tudo e também o seu contrario — visual e
imaterial, fabricada e natural, real e virtual, mével e imével, sagrada e profana,
antiga e contemporanea, ligada a vida e a morte, analégica, comparativa,
convencional, expressiva, construtora e desconstrutora, benéfica e
ameacadora [...] (JOLY, 2007, p. 29)

Existe uma vasta possibilidade de abordagem. Joly (2007) aprofunda-se na

diferenciagao das imagens fixas e animadas:

Isto leva-nos a segunda confusdo, mais grave na nossa opinido. Trata-se da
confusdo entre imagem fixa e imagem animada. Com efeito, considerar que
a imagem contemporénea é a imagem mediatica e que a imagem mediatica
por exceléncia € a televisdo ou o video, € esquecer que, ainda hoje e nos
préprios media, a fotografia, a pintura, o desenho, a gravura, a litografia, etc.
(JOLY, 2007, p. 15)

Corroborando com a classificacao de Joly (2007), Martins (2014, p. 431) afirma:

Falamos das imagens como analogia do real como as imagens de satélite, a
imagem mediatica associada a televisdo, ao cinema, a internet, aos
telemdéveis, IPADS, etc., falamos das imagens virtuais cada vez mais em
expansédo e complexificacéo.

Mas quando nos reportamos ao campo pedagégico da Geografia falamos
também de mapas, graficos, fotografias, desenhos, cartoons, banda
desenhada, caricaturas, pinturas. E comum denomina-las “imagens fixas’.
Por outro lado, quando nos reportamos ao cinema, ao video, ao
documentério, a televisdo, a internet, aos CD-ROM e DVD-ROM, entramos
no campo dos media e € comum classifica-los em “imagens em movimento”.

Mas mais importante do que fazer uma classificagéo de tipologias de imagens

€ escolhe-las e utilizad-las numa perspectiva de utilizagcdo pedagdgica.

Diante do numero abrangente das possibilidades de imagem, utilizaremos
nesta pesquisa apenas as imagens fixas que segundo Joly (2007), Girdo; Lima (2013),
Martins (2014), podem ser fotografias, desenhos, cartoons, banda desenhada,

caricaturas, pinturas, imagens desenhadas, gravadas, esculpidas.
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3.2.2 A viabilidade das imagens na préatica educativa geogréafica

No mundo técnico-cientifico-informacional fluido de hoje, ensinar e aprender é
um grande desafio. As informacdes chegam de todo lugar, por meio da TV, do cinema,
dos jornais, da internet, da publicidade, etc. Todas estas informag¢des que nos
chegam, em grande parte, através das imagens que podem e devem ser trabalhadas
para a construcdo do saber e para permitir a compreensao do espaco, seja em escala

local, regional, nacional ou global. Rego (2007, p. 44) defende que:

[...] a escola deve proporcionar os caminhos necessdarios para que 0S
sujeitos/educandos possam compreender o cotidiano, desenvolvendo e
aplicando competéncias. A instituicdo escolar precisa acreditar que um de
seus propdsitos é o de motivar para a vida do educando, muitas vezes repleta
de desmotivacdo. Ela deve possibilitar situacdes para que 0s seus
participantes desenvolvam sua auto-estima como sujeitos.

Diante de uma realidade escolar em que o ensino da geografia estd em
descrédito, e dadas as necessidades e dificuldades em promover uma dialogicidade
problematizadora na pratica educativa, as imagens podem e devem ser utilizadas
como uma possibilidade de narrativa visual com mesma autoridade de um texto. Uma
vez que vivemos no mundo dominado pelas imagens como bem defendem Giréo;
Lima (2013, p. 94):

Arealidade agora é virtual. Samain (1998) escreve: “Finalmente, participamos
de uma revolugao da visdo”. Pois bem, se essa revolugéo ja chegou aos lares
e conquistou seu espago, esta deve também permear a pratica pedagogica.
A escola deve mergulhar no mundo das imagens e ultrapassar as barreiras
que separam a cultura letrada e elitista baseada na escrita, da cultura das
imagens mais acessivel e menos elitizada.

Neste contexto, as imagens ganham forca espontanea na leitura de mundo e

assimilacao de informacoes.

Um fato mostrado com imagem e palavras tem muito mais for¢a do que se
somente mostrado com a palavra. Essa relagdo de complementaridade
contribui para que funcionem de forma eficaz. “Assim, quer queiramos, quer
ndo, as palavras e as imagens revezam-se, interagem, completam-se e
esclarecem-se com uma energia revitalizante” (JOLY, 2004, p.133). Muitas
situagdes importantes do cotidiano perdem forca, por ndo terem sido
valorizadas pela imagem-palavra. Ver é extremamente importante para ler o
mundo. No entanto, “Existem aqueles casos em que o divorcio entre os dois
€ completo. A leitura atenta pode isola-los, ignorando um e levando em conta
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apenas o outro” (BIANCO-FELDMAN, 1998, p. 38). Uma imagem diz muito
mais do que captamos, pois, aguca nossa curiosidade e nos permite
investiga-la com mais afinco. (GIRAO; LIMA, 2013, 94-95)

A escola, como ambiente de aprendizagem e interagdo, deve fornecer
ferramentas e acfes para que o educando se torne capaz de elaborar seus conceitos,
favorecendo o seu desenvolvimento cognitivo. As imagens podem permitir uma gama
de possibilidades, quebra de paradigmas racionais, potencializando o novo. A imagem
pode aproximar o educando dos objetos cognosciveis, fornecendo uma base mais
sélida para construir e reconstruir seus conceitos e aprofundar cada vez mais a

observacéo, a andlise e a reanalise sobre a realidade do espaco geografico.

A percepcdo visual tem tido especial importancia nas mais diferentes culturas,
e ela divide com a audicdo o posto de principal instrumento cognitivo do ser
humano (...). Sem desmerecer os demais sentidos humanos, bidlogos,
psicélogos e neurologistas sdo unanimes em reconhecer a importancia da
visdo e da linguagem visual para grande parte das situagfes que devemos
enfrentar ao longo da vida. A rapidez com a qual processamos informagdes
visuais e a facilidade com que as arquivamos sao argumentos fortes em favor
do uso das imagens na comunica¢cdo humana (COSTA, 2005, p. 31 apud
GIRAO; LIMA, 2013, p. 93)

N&o h& como negar a importancia da imagem como linguagem visual nesta
contemporaneidade. A imagem desempenha um papel fundamental na compreensao
do mundo, pois o olhar sobre ela € um dos principais meios de apreensdo do mundo,

como aponta também Zatta; Aguiar, (2018, p. 3-4):

Sobre a linguagem visual, alguns estudos afirmam que aprendemos: 1%
através do gosto, 1,5% do tato, 3,5% do olfato, 11% pela audicdo e 83% pela
visdo. Segundo John Berger, o olhar chega antes da palavra, o que significa
gue os seres humanos antes de aprender a falar comunicam-se com o mundo
pela visao.

Presente em quase todas as camadas sociais, a leitura da imagem, como ponto
de partida para a problematizacdo dialdgica, pode torna-se uma grande aliada no
processo de ensino aprendizagem. Nas palavras de Santana; Barbosa (2016, p. 5):

O dominio da imagem é mais forte que o poder da letra. Certas imagens séo
mais fortes que palavras e nos levam a recordar os mesmos fatos e nos
despertam sentimentos semelhantes ao vivido e percebido através das
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imagens. As mesmas sao eficazes, pois revelam os designios de quem as
produziu e devem ser contextualizadas.

E a geografia, como area do conhecimento comprometida em tornar o mundo
compreensivel, através da leitura do mundo, ndo deve evitar esforcos para que o
educando, ao se apropriar do conhecimento, possa ler e interpretar criticamente o
espaco geogréfico, considerando seus diversos angulos e abordagens. E as imagens

proporcionam isto muito bem. Afirmam ainda que:

O uso da imagem oportuniza a visualizacdo ou imaginagdo do fato ou
acontecimento que esta ou ndo presente fisicamente, seja na de sala, na
escola no dia-a-dia, lembrando que a mesma é um grande auxilio para o
estudo da paisagem. Neste contexto servindo para transportar a realidade
geografica por meio de dispositivos imagéticos, se constituindo uma
estratégia importante para estimular a producdo de interpretacfes
geogréficas, na medida em que favorecem a reelaboracgéo de cenérios a partir
da percepcéo daqueles que puderam estar presentes no momento de sua
captura, ou seja, da sua construcdo e transformacdo do meio. E, por
conseguinte, ira desenvolver o ensino-aprendizagem do alunado na escola.
(Santana; Barbosa, 2016, p. 4)

O ensino da geografia deve situar-se nas diferentes linguagens oportunizando
o educando a autoleitura e interpretacdo do mundo. E na geografia as imagens
ganham mais importancia e forca; pois, como entender as transformacdes no espaco

sem a analise das imagens, que a paisagem proporciona?

Zatta; Aguiar (2018, p. 8), afirmam que:

O trabalho com imagens pode ser muito Util como forma de ensinar como se
produz leitura através do olhar. Isto € fundamental para a Geografia, pois a
representacdo geogréafica seja pelos mapas, imagens, fotos, videos,
paisagens, sempre se coloca em jogo o autor e as técnicas; Onde o professor
pode utilizar uma variedade de materiais, como imagens de diferentes
épocas, fotografias, imagens de satélite, imagens representadas nos livros
didaticos, de jornais, revistas, slides, entre outros; sendo recursos bastante
significativos para a construcdo e ampliacdo de conhecimentos geograficos.

Varias ferramentas de apoio estdo a disposicdo do professor, principalmente
nos meios de comunicagdo. A utilizacdo das imagens no processo de ensino

aprendizagem é uma destas que deve ser aproveitadas para incrementar o trabalho
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em sala de aula. Mas nado deve ser utilizado de forma errada. Silva; Simoes Neto

(2015, p. 3) assinalam que:

[...] para que tenhamos bons resultados proporcionados pelas imagens no
ensino de Geografia € necessario analisarmos as metodologias que os
professores usam na sala de aula com a utilizagdo desse recurso didatico
alternativo. Isto porque o professor necessita estar bem preparado para
abordar diferentes assuntos dentro da realidade individual e global dos
educandos através das imagens, promovendo reflexdes construtivas e
criticas dentro da sala de aula e a partir dai desenvolver as categorias de
analises da ciéncia geograéfica.

Entdo o problema pode se revelar justamente na forma de utilizacdo dessas
imagens. Segundo Pontuschka; Paganelli; Cacete (2007, p. 278) “A imagem, no
ensino de Geografia, geralmente € empregada como mera ilustragao”. Sendo assim,
o professor deixa de utilizar, em sua plenitude, um recurso metodoldgico
importantissimo na elevacdo da auto-estima de seus educandos e no resgate e

valorizacéo da disciplina.

O trabalho com imagens em geografia € tdo importante quanto o trabalho com
mapas, e ambos, geralmente sdo pouco usados. Desde fotografias que
mostram paisagens, que ndo sofreram acao de seres humanos, até as que
representam obras feitas por eles — como prédios, plantacbes, fabricas,
favelas, meios de transportes, maquinas-, todas podem ser interpretadas pela
geografia (REGO, 2007, p. 18).

Apreender o conhecimento geografico através das imagens é analisa-la com
uma equidistancia necessaria, aumentando a escala e permitindo analisar melhor o
todo e as articulagdes dos seus elementos constitutivos. E ampliar o leque de
possibilidades das construgdes e reconstrucdes do objeto de estudo representado nas

imagens, permitindo assim ler melhor a disposicao e articulacdes dos seus elementos.

S&o imagens reais que permitem uma observacdo mais ou menos direta e
sofisticada da realidade, mas que necessariamente necessitam de
interpretacdo por parte de especialistas face a sua complexidade e
especificidade. Ainda Joly (2012, p.27), considera “as novas Imagens”. Sao
imagens de sintese produzidas por computador e que “permitem criar
universos virtuais que podem apresentar-se como tal, mas também falsificar
uma qualquer imagem aparentemente real” (ibidem). A manipulagdo das
imagens e a possivel interacdo € agora ilimitada e a distingéo entre o real e o
virtual € cada vez mais complexa. (MARTINS, 2014, p. 434).
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Evidencia-se a possibilidade de criar situacfes que dificilmente seria percebido

no dia a dia, representacdes das acfes em uma coisa mais perceptivel.

As imagens, na pratica educativa, podem ser comparadas a catalisadores,
enzimas, que aceleram, otimizam, fomentam a apreenséo do conhecimento. A anélise
por meio das imagens contribui para o encontro e reencontros das diferentes
percepcbes acerca do mundo. O conhecimento é enriquecido pelo encontro
compreensivo do outro modo de pensar e tirar conclusdes. Pode-se perceber que as
imagens como recurso metodoldgico na préatica educativa ndo podem ser utilizadas
de qualquer jeito. E a importancia que ela tem em promover reflexdes construtivas,

ajudando a apreensédo dos conhecimentos geograficos.

Estimulando no educando sua criticidade, imaginacgéo, percepgao, cognicéo,
raciocinio e propiciando a observacgéo, reflexdo e, assim, 0 mesmo sera
capaz de distinguir as diversas linguagens imagéticas e poderao lé-las e
analisa-las, chegando as suas proprias conclusfes. (SANTANA; BARBOSA,
2016, p. 6)

A problematizacdo e a dialogicidade através das imagens, ampliam a
percepcdo, a capacidade da analise e observacdo dos fendbmenos geograficos.
Contribuem para solidificacdo e construcdo de conceitos e sinteses, e ajudam a

perceber as acdes sociais no tempo e no espaco.

3.2 A leitura e analise das imagens na préatica educativa da geografia

3.2.1 O que é leitura de imagens?

A expressao leitura de imagens € recente. Segundo Sardelich (2006, p.3), ela
“comecou a circular na area de comunicacao e artes no final da década de 1970, com
a explosao dos sistemas audiovisuais.” A imagem passa a ser entendida como signo
gue incorpora codigos, sendo assim a leitura das imagens exige o conhecimento e a

compreensao destes cédigos. Mas o que € leitura de imagem?

Silva; Simoes Neto (2015, p. 3) entende a leitura de imagem, como sendo um
“processo de decodificacdo e compreensao de expressdes formais e simbdlicas que
envolvem tanto componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, neurologicos,

quanto culturais e econbmicos.” Envolve nossos sentidos, sentimentos e
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racionalidade. A leitura de imagens implica reconhecer os elementos e simbolos de
umaimagem e suas interligacdes e representacées. E uma acdo da razdo sobre aquilo
que foi captado pelo sentido. Ainda segundo Silva; Simoes Neto (2015), a leitura
racional sobre a sensorial e a emocional cria uma ponte entre o leitor e 0
conhecimento, permite a reflexdo e uma reorganizacdo do mundo objetivo, o que
possibilita atribuir-lhes significados. Esta afirmacéo corrobora com o pensamento de

Martins (2014, p. 7) ao afirmar que:

Ler uma imagem implica uma aprendizagem e operagdes intelectuais
abstratas, exigindo ao leitor certo esfor¢o. O observador mobiliza um conjunto
de atividades mentais e saberes interiorizados pedindo-lhe uma participacao
ativa. Assim, ha imagens mais ou menos faceis de ver e ler, mas para todas
implica compreender que significados determinada mensagem, em
determinadas circunstancias, provoca no momento que € recebida pelo
receptor.

Ler, compreender e analisar uma imagem exige um processo semelhante a
andlise verbal ou textual. E preciso entdo identificar os elementos, saber sua funcéo
e finalidade naquele contexto, suas interconexdes. Sardelich (2006, p. 459) afirma

que:

A recepcédo desses bens simbdlicos pode ser compreendida como leitura, na
medida em que todo recorte na rede de significacBes € considerado um texto.
Assim, é possivel ler o tracado de uma cidade, um filme, uma coreografia.
Imagem e escrita sdo cédigos em constante interagéo.

No sentido de semiose cultural, Freire (1983) ja sustentava que a leitura do
mundo precede a leitura da palavra e, nesse caso, toda leitura é influenciada
pela experiéncia de vida do leitor. Essa abordagem a partir da experiéncia do
leitor é proposta também por Manguel (2001).

Sendo assim fica claro que ler uma imagem néo € s grava-la, ndo é apenas
olha-la, ou conseguir diferencia-las, sdo apenas etapas, que tém sua importancia, mas
ndo devemos nos limitar a isto. E necessario ir & busca do que ela procura se
assemelhar, o que ela representa, suas acdes e receptividade, entender plenamente
0 momento que ela captou e para isto é necessario incidir sobre ela com os
instrumentos e procedimentos necessarios a uma leitura plena. E necessario garimpar

e perceber, através das imagens, as a¢fes da humanidade no espaco geografico.
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3.2.2 Como ler uma imagem corretamente?

E pelo reconhecimento das letras que é possivel ler um texto, e assim também,
€ necessario reconhecer os elementos que compde uma imagem. Mas com certeza a
leitura de uma imagem vai mais além da mera identificacdo dos planos e sua descri¢do
(SARDELICH, 2006). Assim como ler um texto ndo é apenas saber identificar as letras
gue o compde, ler uma imagem nédo € apenas reconhecer 0s tracos ou elementos que

1113

a constitui. E isto e um pouco mais. ““Decifrar’ uma mensagem visual é uma tarefa
que pode ser iniciada pelo conteado manifesto, pela unanimidade de compreenséo,
sem deixar de considerar o contetudo latente” (SARDELICH, 2006, p. 458) E
necessario saber as articulacbes que as pequenas partes, ou elementos,
desencadeiam entre si. O texto, o contexto, e os conhecimentos culturais dos que

produzem e dos que recebem devem ser levados em consideracéo.

[...] ler criticamente implica aprender a apreciar, decodificar e interpretar as
imagens, analisando tanto a forma como elas séo construidas e operam em
nossas vidas, como o conteldo que comunicam em situagbes concretas.
(SARDELICH, 20086, p. 459)

E esta ai a sua capacidade e a sua importancia pedagoégica na medida em que

€ possivel, a partir dela, aprender. A autora completa que:

Nessa perspectiva, ndo ha receptores nem leitores, mas sim construtores e
intérpretes, na medida em que a aproximagdo ndo € passiva hem
dependente, mas sim interativa e condizente com as experiéncias que cada
sujeito vive no seu dia-a-dia. (SARDELICH, 2006, p. 466)

E esta ai a sua viabilidade de instrumento para dialogicamente problematizar,
com os educandos no processo de ensino-aprendizagem da geografia. Pois nesta

perspectiva:

N&o cabe mais ao/a educador/a se perguntar o que as/os educandas/os ndo
sabem e propor-se a ensinar-lhes, e sim o que ja sabem e como é possivel
ampliar as conexdes, para que, juntos, possam organizar outros discursos
com 0s saberes-mosaico que todos possuem. (SARDELICH, 2006, p. 466)



49

Os educandos carregam naturalmente consigo as apreensdes de imagens
acumuladas ao longo de sua vida, trazem consigo seus saberes do senso comum e
tem a oportunidade de coloca-los em evidéncia e a partir dai aprofundarem-se
criticamente no conhecimento. E quanto mais aprofundamento, mais
questionamentos surgirdo e novos caminhos sao abertos. “Ler uma imagem,
historicamente, é mais do que apreciar 0 seu esqueleto aparente, pois ela é
construcdo histérica em determinado momento e lugar, e quase sempre foi pensada
e planejada.” (SARDELICH, 2006, p. 457) E se aprofundar no texto e contexto da

producdo das imagens e as acdes que nela foi registrado.

[...] a imagem fixada ndo existe fora de um contexto, de uma situagéo.
Pedacos desse contexto sdo encontrados tanto no interior da imagem quanto
no seu exterior. (SARDELICH, 2006, p. 458)

N&o ha como ler plenamente as imagens se nao forem consideradas as acdes
gue a repercutiram no tempo e no espaco; suas possibilidades. As funcfes que cada
elemento representa, suas conexdes no tempo e espaco geografico, seus sentidos e

por vezes significados, que pode se alterar ao longo do tempo.

4.2.3 Os estagios de uma boa leitura das imagens

Sardelich, baseado em estudos de Abigail Housen, afirma que a andlise das
imagens se faz, em determinado dominio, do mais simples em direcdo ao mais

complexo. Nas palavras dela,

[...] em determinado dominio se faz em direcdo a maior complexidade do
pensamento, configurando estagios desse desenvolvimento. Assim, as
habilidades para a compreensao estética crescem cumulativamente a medida
gue o leitor vai evoluindo ao longo dos estagios: narrativo, construtivo,
classificativo, interpretativo e recriativo. (SARDELICH, 2006, p.6)

Ela traz também o trabalho de Rossi, que se apdia nos estudos de Parsons:
“[...] sustenta que uma atividade de leitura de imagens deve considerar o
desenvolvimento psicoldgico e a familiaridade do leitor com as imagens a serem lidas.”
(SARDELICH, 2006, p.6). Essas afirmacdes corroboram com as de Martins (2014),

guando afirma que para fins pedagodgicos existem basicamente trés niveis de leitura
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da imagem: o instintivo, o descritivo e o simbdlico; e estes niveis ndo se dao
necessariamente em sequéncia cronoldgica como se fossem fases temporais. Neste

sentido defende que ao trabalhar com imagens na pratica educativa:

O professor ao considerar a imagem no processo de ensino-aprendizagem
de Geografia, deve mostrar imagens fixas durante breves segundos. Nesta
fase os olhos leem rapidamente a imagem e transmitem as primeiras
impressdes ao cérebro, havendo lugar para a percepc¢éao visual. Nesta altura
a leitura é instantanea e nao se realiza qualquer andlise. E a operacdo de
leitura de imagens mais frequente e comum na sala de aula.
Fundamentalmente, é nesta fase que o professor deve questionar os
educandos sobre o que observaram e viram. (MARTINS, 2014, p. 439-440)

Esta € a fase instintiva do ato de apreensao sobre a imagem - no processo de
ensino aprendizagem dialogicamente problematizadora, ela é primordial. E nela que
os educandos comecardo a incidir e comparar com outras imagens arquivadas em
sua mente, parecidas ou ndo e vao reconhecer de onde vem a retratacao,

representacao.

No nivel descritivo 0 objetivo € que os educandos analisem os elementos
essenciais visiveis e 0s pormenores observaveis. De acordo com a imagem escolhida
e o0 objetivo definido, a estrutura de analise varia, identificando-se de uma forma mais
ou menos rigida. De forma mais complexa, um pouco, nos deparamos com o nivel da
racionalidade que deve organizar o pensamento dos discentes, mas de uma forma
qgue eles tenham a possibilidade de expor a ideia geral transmitida pela imagem, as
acOes gque o desencadeamento dos elementos, objetos direciona. Segundo Sardelich
(2006), depois da leitura, deve-se ir a fase das inferéncias sendo importante a
distincdo daquilo que é observavel com o que € inferido. A imagem nédo nos diz quais
sdo as inferéncias, nem a ordem pelas quais devem ser executadas. Neste sentido
cabe ao professor solicitar e conduzir os educandos a tomar consciéncia dessas
inferéncias. E durante o processo de leitura e analise o educador ndo deve solicitar
ao educando aspetos que a imagem n&o contempla. E importante sempre deixar claro

a distincdo daquilo que se vé e daquilo que a imagem sugere.

Sardelich (2006) traz em seu trabalho diversos sistemas de avaliagao
desenvolvidos por varios autores. Relata também que o processo de leitura se

articulava em seis momentos, a saber:
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» Aquecendo (ou sensibilizando): o educador prepara o potencial de percepcao e de

fruicdo do educando;
* Descrevendo: o educador questiona sobre o que o educando V€&, percebe;
* Analisando: o educador apresenta aspectos conceituais da analise formal,;

* Interpretando: os educandos expressam suas sensacdes, emocdes e ideias,

oferecem suas respostas pessoais a obra de arte;

* Fundamentando: o educador oferece elementos, amplia o conhecimento e ndo o

convencimento do educando;
* Revelando: o educando revela através do fazer o processo vivenciado.

O autor descreve também o processo de leitura, segundo Valle Gastaminza
(2002), neste caso, uma leitura voltada para catalogar imagens, afirmando que uma
leitura inteligente, seja um leitor documentarista ou ndo, tem que ter as seguintes

competéncias:

* lconografica: reconhecer formas visuais que reproduzem ou nao algo que existe na

realidade;

* Narrativa: estabelecer uma sequéncia narrativa entre elementos que aparecem na

imagem e/ou elementos de informacao complementar (titulo, data, local etc.);
« Estética: atribuir sentido estético & composicao;
* Enciclopédica: identificar personagens, situagdes, contextos e conotagoes;

* Linguistico-comunicativa: atribuir um tema, um assunto que podera contrapor-se ou

coincidir com as informacdes complementares;
* Modal: interpretar o espacgo e tempo da imagem.

No processo de leitura de uma imagem ha de se considerar também, assim

como num texto escrito ou oral, o carater denotativo e a conotativo:

A faceta semiética introduziu no modelo de leitura da imagem as nocdes de
denotacdo e conotacdo. A denotacdo refere-se ao significado entendido
“objetivamente”, ou seja, o que se vé na imagem “objetivamente”, a descri¢cao
das situacdes, figuras, pessoas e ou acbes em um espaco e tempo
determinados. A conotacao refere-se as apreciagfes do intérprete, aquilo
gue a imagem sugere e/ou faz pensar o leitor. Esse modelo vem sendo
utilizado por alguns professores que propdem a leitura de imagens da arte
(Santibafez, Valgafion, 2000; Cruz, 2001), ou da publicidade (Joly, 1996;
Barret, 2003). (SARDELICH, 2006, p. 456-7)



52

E necessario alfabetizar o educando em sua leitura de mundo. E assim, o
permitir em ser mais autdnomo. E necessario encaminha-lo para a sua plena leitura
do espaco geogréfico. E este € um dos caminhos para permiti-lhes a capacidade de

ler um mundo criticamente, ter ciéncia das suas causas e consequéncias.

3.2.4 Os saberes necessarios aos professores que problematizam

dialogicamente a partir do uso das imagens

Na utilizacdo das imagens para a problematizacdo dialdégica o professor nao
pode fazer de forma aleatéria. Segundo Martins (2014), o educador deve possuir
dominio do assunto abordado e uma boa percepcao prévia dos possiveis assuntos
gue podem emergir da imagem, bem como a capacidade de lidar com leituras diversas
e articula-las. Ainda deve ter um conhecimento do publico alvo destinado, suas
motivacdes, expectativas e experiéncias passadas. E necessario proporcionar as
condi¢Bes no ambiente para garantir a visualizacao legivel da imagem. Nas palavras
de Martins (2014, p. 438):

Para se utilizar a imagem, ha que ter a no¢ao do espago em que ela vai ser
utilizada. A adequacao do espaco no que diz respeito a questdes de distancia,
de luminosidade é muito importante. Finalmente, e ndo de menor importancia,
deve ter a percep¢do da exposi¢do da imagem. Isto é fundamental. Esta
exposicao deve ser tdo demorada, quanto necesséario para a apreensdo do
sentido que se quer conferir a mensagem veiculada através da imagem.

Ainda segundo Martins (2014), é importante ndo utilizar muitas imagens por
aula, ja que o contréario provoca fadiga e perda de atencédo dos educandos. Segundo
Sardelich (2006), é necessario um meio termo para nao utilizar imagens de menos.
Isto deve ser percebido pelo professor no momento da pratica. E necessario respeitar
o tempo minimo de exposi¢cado aos educados, mobilizando para identificacédo e andlise
da imagem, sem impor a sua versdo ou interpretacdo normativa, e fomentar as
diversas interpretacdes que advenham dos educandos. Isto é, propiciar o campo para

a construcéo do conhecimento autbnomo.

Os educandos devem falar sobre o que observam e sobre o que elas Ihes
sugerem. Cabe ao professor ouvir as diferentes opinides dos seus educandos
e evidenciar as mais pertinentes, as que fazem sentido para a imagem
selecionada e para os objetivos previamente definidos. (MARTINS, 2014, p.
438)



53

Mas € necessario que o professor incentive a percepcdo dos educandos
através de perguntas que busquem respostas concretas. As perguntas direcionam
olhares, orientam, instigam. E preciso se adequar também ao interesse do educando,
partir dos detalhes mais simples para o mais complexo, facilitando a participacdo de
todos (SARDELICH, 2006). Segundo Martins (2014, p. 412):

A maioria ndo possui uma visdo de conjunto e tem dificuldades de assinalar
as relacbes existentes entre os diferentes aspetos observados. Cabe ao
professor questiona-los, mas € importante também conduzi-los a realizar
esbocos a partir das fotografias, implica-los na descrigédo por escrito do que
veem, a emparelharem adequadamente textos e fotos fornecidos por si, ou
mesmo agucar-lhes a criatividade na atribui¢do de um titulo. Durante a leitura
a percepcdo dos seus sentimentos e sensac¢des pode contribuir para o seu
desenvolvimento enquanto cidaddos do mundo.

E necessario estar atento ao cotidiano dos educandos e fazer possiveis
comparacgdes com o assunto abordado, deixar perceber que a tematica tratada esta
no seu dia a dia, em articulacdo com o cotidiano. A compreensao critica dessas
representacdes visuais implica diferentes aspectos, como: 1) Histérico: cada imagem
é resultante do contexto de sua época. E necessario ir além de uma abordagem
perceptiva para evidenciar conexdes entre os significados dessa producdo e o
contexto no qual ela se deu: valores, costumes, crencas, ideias politicas, relacdes
culturais locais e/ou universais, religiosas que as geraram, questdes de identidade,
visbes sobre a realidade. 2) Critico-social: com suas relacbes de poder na
configuracdo do espaco. Esses aspectos ndo sado sequenciais, mas estao
interconectados, e cabe as/aos educadoras/es fomentar sua compreenséao, propondo
que se perceba as relacdes entre o que se produz e seus contextos de producéo. E
preciso que o professor esteja aberto para o novo, para as novas formas de
compreender o mundo, seus varios caminhos, angulos diversos, suas Vvarias

possibilidades.

3.2.5 A escolha das imagens

A utilizagcdo das imagens como ponto de partida para a problematizagao e
dialogicidade deve realcar e evidenciar os elementos ou tematica do assunto que sera
tratado na pratica educativa. Segundo Martins (2014, p. 437) “A imagem mais do que

replicar, deve realcar os caracteres pertinentes a serem interpretados, omitir detalhes
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desnecessarios e nao possuir formas visuais ambiguas.”. As imagens devem ser as
mais claras possiveis, até mesmo para evitar distracbes dos educandos. Tém que
refletir aspectos significativos e demonstrar variedades de detalhes para facilitar os
comentarios, o envolvimento. Trabalhar a partir das imagens com os educandos

possibilita a percepcéo de outros caminhos. Segundo Sardelich (2006, p. 469):

Penso que trabalhar na perspectiva da compreenséo critica da cultura visual
pode nos auxiliar a encontrar algumas frestas que, talvez, déem passagem a
outras formas de compreensédo da realidade, de representacdes que ndo as
hegeménicas, e a discutir uma representacdo reiterada de passividade,
indiferenca, apatia e rotina dos sujeitos em seus ambientes de aprendizagem.

Na escolha das imagens, para a pratica educativa geografica, € necessario
saber ou definir os objetivos almejados, o0 que se pretende trabalhar nelas. Pois,

[...] uma boa analise define-se antes de mais pelos seus objetivos. Definir o
objetivo de uma andlise é indispensével para estabelecer os seus préprios
instrumentos, ndo esquecendo que eles determinam em alto grau o objeto da
andlise e as suas conclusdes. De fato, a analise por si prépria ndo s6 ndo se
justifica como ndo tem interesse; ela deve servir um projeto e é este que lhe
fornecerd a sua orientagdo, assim como lhe permitira elaborar a sua
metodologia. Nado ha método absoluto para a anélise mas sim op¢es a fazer,
ou a inventar, em funcdo dos objetivos. (JOLY, 2007, p. 54)

A utilizac&o das imagens no processo de ensino aprendizagem gue nao permita
ou nado se faca uma analise critica, ndo influi o educando para o seu processo de
humanizacéo, o professor ndo cumpre o seu papel. As imagens ndo cumprem apenas
a funcao de informar ou ilustrar, mas também de educar e produzir conhecimento.
Entdo € necessario que as imagens sejam utilizadas em toda a sua plenitude para
dialogicamente problematizar com o mundo, com sSigo e com O0S outros;
potencializando o aprendizado, a apreensdo, a humanizacdo, a autonomia dos

educandos.
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4 METODOLOGIA

Segundo Chizzotti (1991, p. 79), “a abordagem qualitativa parte do principio de
que h& uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia
viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a

subjetividade do sujeito”.

Na abordagem qualitativa, desta pesquisa, 0 levantamento bibliografico, a
aplicacdo de questionarios, entrevistas, a observacdo e a intervencdo foram
necessarias para poder averiguar a contribuicdo do uso das imagens como ponto de

partida para a problematizacéo e a dialogicidade nas aulas de geografia.

Primeiramente a coleta de dados foi realizada através de livros, artigos e demais
trabalhos cientificos com a finalidade de tornar mais claras as concepc¢bes dos
elementos chave desta pesquisa com as quais se foi a campo; verificar o que ja se
tinha produzido acerca do objeto de pesquisa e seus resultados; elaborar as aulas
propostas e os planos de aula; direcionar olhares, questionarios, entrevista e analisar

com mais firmeza e profundidade o que foi proposto.

Num segundo momento, a coleta de dados em campo foi necessaria. Antes de
planejar a forma como esse processo se daria, foram necesséarias observacdes para
verificar se a professora colaboradora da pesquisa na escola ja desenvolvia as aulas
de geografia com imagens. Essa etapa € uma das mais importantes formas de coleta
de informacdes em pesquisa qualitativa em educacéo. Aquele que se propde a fazer a
abordagem qualitativa deve saber observar, identificar, descrever e entender os

diferentes tipos de interacdo dos sujeitos pesquisados.

A coleta de dados em campo se deu em duas turmas do ensino médio, do
primeiro e segundo ano, numa escola publica estadual localizada no bairro do Curado
IV, na cidade do Jaboatdo dos Guararapes. Este recorte para a coleta de dados foi
escolhido devido a uma maior vivéncia do pesquisador para com a escola, 0s
educandos e educadora, advindos dos estagios supervisionados Ill e IV realizados
nesta escola. E também pelo fato desta escola ser taxada como a pior do conjunto

residencial dos curados pelos proprios moradores, este, devido a varios fatores.

Diante do pouco tempo disponivel, foi necessario também escolher quais turmas

participaria desta pesquisa. E os critérios escolhidos foram as turmas que tinham
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menos envolvimentos na pratica educativa geografica. Isto foi possivel observar pelos
relatos dos professores, também, de outras disciplinas e através da observacéo e
comparacao de algumas préticas educativas. Sento assim, desta amostra participaram
23 educandos no primeiro ano e 17 educandos no segundo, totalizando 40 educandos

e a professora.

Foram utilizados os seguintes instrumentos de coleta de dados: observacdes
diretas; aplicacdo de duas aulas com assuntos diferentes propostas a professora pelo
pesquisador; aplicacdo de questionario semiaberto aos discentes; entrevistas a seis
educandos - trés no primeiro ano e trés no segundo ano; e entrevista direcionada a

professora.

As observagdes diretas foram necessérias para identificar como era dada a
pratica educativa geografica. E também a viabilidade da aplicacdo do tema e o plano
de aula que foram desenvolvidos e propostos pelo pesquisador a professora em
guestdo. Observou-se nesta pesquisa que os educandos ainda nao tinham visto os
assuntos, a professora relatou que nao teria problema em antecipar o tema de aula e
nao prejudicaria o cronograma escolar. Os educados do primeiro ano estavam tento
aulas sobre a deriva continental;, enquanto que, os educandos do segundo ano
estavam tento aulas sobre conflitos. Foi necessario esperar a finalizacado dos assuntos

para iniciar a etapa das aulas propostas.

O desenvolvimento das aulas foi feito nas seguintes etapas: Foi sugerido a
professora das turmas, a partir de dialogo prévio, que aplicasse as aulas com base no
plano de aula desenvolvido previamente e proposto a professora. As aulas se deram
em exposicdo dialogada, com uso de imagens em slides desenvolvidos entre a

professora e pesquisador.

Em seguida, com a utilizagdo de um Datashow, foram mostradas aos educandos
algumas imagens relacionadas ao tema que seria abordado. E, de uma por uma, foram

feitas as seguintes perguntas:

1. O que vem a sua mente ao ver esta imagem? Ja viu alguma outra situacao
parecida?
2. Quais séo os elementos (coisas, objetos, detalhes) que conseguimos identificar

nesta imagem aqui?

3. Qual a funcao/ utilidade que cada elemento exerce nesta imagem?
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4. Qual elemento poderia ser tirado ou modificado para que houvesse uma ideia

diferente?
5. Quais as possiveis interpretacfes que a imagem pode nos passar?
6. Existe uma relacdo de causa e efeito nas imagens apresentadas?

Aplicou-se uma aula em cada turma. Em cada turma foi usada mais de uma
imagem, e foram feitas comparacdes entre elas acerca da ideia predominante trazida
por cada uma; e a0 mesmo tempo, houve a inser¢do do conteudo a ser trabalhado em
sala de aula. As observacoes percebidas pelos educandos, através da articulagao entre
os elementos nas imagens, foram evidenciadas e discutidas comparando com o
conhecimento cientifico a todo o tempo. As respostas dos discentes e as perguntas,
feitas pelo professor, procuraram sempre fazer a conexao com o tema em questéo, de
forma direta e indireta, aproveitando os relatos e dizeres dos educandos, vindo a

promover dialogicidade e problematizacéo.

O dialogo, acao-reflexdo, entre os proprios educandos e a professora foram
organizados com a intencdo de que todos pudessem se envolver. As conclusdes
passaram a ser reproblematizadas pelos educandos e pela professora. Foi importante
deixar os discentes a vontade para falar e participar. Os que se mantinham calados
foram incentivados a darem sua contribuicdo através de perguntas direcionadas. E
algumas perguntas tiveram que ser adequadas ao entendimento de alguns educandos
para que pudessem melhor compreendé-las e interagir.

A intencéo e o critério de escolha das imagens foi o de recortar algo do tempo,
espaco, acoes e, a partir destas, identificar, compreender e analisar as articulacdes e
ideias do cotidiano, evidenciando-o como aquilo passou a ser percebido,
problematizado e ganhado status de importancia para a sociedade, e também os
desafios que se apresentaram. Neste sentido, perguntas que direcionaram o

educando para esta percepcao se fizeram necessarias.

Quanto aos critérios de escolha das imagens a serem trabalhadas dentro do

tema em questéo, buscaram responder aos seguintes pontos:

1. Deveriam conter elementos ou conceitos chaves;
2. Apresentar elementos que nao fossem estranhos aos educandos e que

tivessem similaridades com exemplos perceptiveis do cotidiano;
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3. Representar, ao maximo, o conjunto de ideias percebidas pelos educandos.
Assim, a escolha da imagem néo pode direcionar o olhar de forma a ser contido
ou guiado por uma questéo ideoldgica.

4. Ser o mais fidedigno possivel a realidade, com o distanciamento necessario
para ndo acabar induzindo os educandos em circulos ideologicos, e sim,

fomentar a percepcéo deles sobre o conhecimento.

A observacao foi feita em todo momento. Em seguida, foi feita a aplicacao de
questionarios. Por fim, as entrevistas tiveram perguntas basicas relacionadas ao tema
da pesquisa e seus objetivos e perguntas de aprofundamento do proprio questionario.
Apds esses passos, deu-se inicio a fase de anadlise desses dados de campo e a
comparacao com os dados colhidos no referencial tedrico para servir de base a
concluséo.

No caso das imagens utilizadas na aula sobre capitalismo, os elementos

chaves evidenciados foram:

Na figura 1, O mercado de trabalho e a troca de produtos num mercado visando
o lucro; a propriedade privada dos meios de producédo; economia de mercado; a ideia

do capitalismo do ponto de vista socioecondmica e cultural.

Figura 1 - Capitalismo

CAPITALISM

Fonte: autor desconhecido
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Na figura 2, a imagens foi analisada com foco no trabalho assalariado e outras

formas de trocas; meios de producéo e capital.

Figura 2 — O trabalho e a méo de obra

Fonte: autor desconhecido

Na figura 3 — A imagem foi direcionada para a divisdo de classes; crescimento
da desigualdade;

Figura 3 — O contraste socioespacial econdmico

Fonte: autor desconhecido
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Ja as imagens utilizadas na aula sobre o tempo meteorologico e os elementos
do clima, as configuracdes chaves de cada elemento no tempo e espaco foram
evidenciadas nas imagens que seguem abaixo. Na figura 4, os possiveis significados
das palavras e distin¢cdo entre tempo meteorolégico e clima.

Figura 4 — Tempo ou Clima

Ent&o... Que clima | Acho que vocé Eu tava me referindo
horrivel hoje, né? quis dizer TEMPO... ‘a)aeiuhgej; atnra{.) e
9 \% E/ 9

Fonte: Disponivel em: <http://cfb6anocmb.blogspot.com.br Acessado> em 25/06/1987.

Na figura 5, foi trabalhada a variacao das condi¢cdes meteoroldgicas no tempo

e espaco.
Figura 5 — O tempo meteoroldgico

. -

Fonte: Imagens disponiveis em: <http://cfb6anocmb.blogspot.com.br>
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Na figura 6, foi evidenciada a temperatura e de onde vem; O processo de

aguecimento; e a distribuicéo e diferenciacdo do aguecimento na terra;

Figura 6 - Temperatura atmosférica

Polonorte 60N

Angulo bajo de
luz solar incidente

Luz solar
directa

Angulo bajo de
luz solar incidente

Atmosfera Polt‘)'s;

Fonte: autor desconhecido

Na figura 7, foi constada a existéncia e presenca da umidade atmosférica e

comparada com acontecimentos locais.

Figura 7 - Umidade atmosférica

Fonte: autor desconhecido

Na figura 8, foram discutidas as precipitacdes ndo superficiais: aqui foram
identificados, compreendidos e analisados os tipos de precipitacdes que ocorrem na

atmosfera.
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Figura 8 — Precipitacdes nao superficiais
8 a - Chuvas Imagem 8 b - Granizo Imagem 8 c - Neve

- ™

Barlavento
Sotavento

(sem chuva)

(com chuva)

Fonte: Imagens disponiveis em: <https://3.bp.blogspot.com/-
M1ytzblhvaU/XHxI5bTh_jI/AAAAAAAAX64/684Ef307EW0A06i13wvOXXgHItDcDfOSGgCLCBGAS/s160
0/TIPOS%2BDE%2BCHUVAS%2BIIl.png> Acessado em 5/03/2018.

Nas figuras 9, foram discutidas as condensacdes superficiais, o nevoeiro,
orvalho e a geada; bem como suas propriedades e diferenciacdes e influencias no

tempo e espaco.

Figura 9 — Condensacéao superficial
9 a - Nevoeiro Imagem 9 b - Orvalho Imagem 9 c - Geada

Fonte: Imagens disponiveis em: <https://fotos.web.sapo.io/i/041116bbc/13581159 gsVpD.jpeg>
Acessado em 5/03/2018.

Com a figura 10, foi possivel trabalhar o seu conceito, causa e percepgéo da

pressdo atmosférica. Seus condicionantes e influencia no tempo e espaco.

Figura 10 — A presséo atmosférica

.-

Fonte: disponivel em <https://www.rodasnospes.com/mochilao-e-o-mal-de-altitude/> acessado em 02
de maio de 2019.
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Ja na figura 11, os tipos de circulacdo das massas de ar. Seus condicionantes

e influéncia.

Figura 11 — Circulacédo priméaria

alta pressao polar

alta pressao polar

Fonte: Disponivel em <https://www.monolitonimbus.com.br/ventos-e-ciclones/> acessado em 02 de
maio de 2019.

Na figura 12, foi analisada a mudanca na direcdo dos ventos entre o dia e a

noite. Suas causas e condicionantes.

Figura 12 — As brisas

o ar quente se esfria e desce RN AR DE BAIXA o arse esfria em
PRESSAO vnlmude e desce

-/,

© ar mais frio sobre o continente
se desloca em difegao ao mar

’,
;:
4

o ar mais aquecido AR DE ALTA
sobre o mar sobe PRESSAO

Fonte: Disponivel em
<https://www.apoioescolar24horas.com.br/salaaula/estudos/geografia/093_climatologia/tipos_vento.ht
m> Acessado em 05/03/2019.
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Na figura 13, foi analisada a mudanca na direcdo dos ventos entre o veréo e

inverno. Suas causas e condicionantes.

Figura 13 — As moncdes

L & IND A b l
4 Mong&o der Verao| s 4 Mongé&o desInvemmo
¢ Entre Maio e Outubro R 26 I Entfe Dezembra e Margo

Fonte: Disponivel em <https://www.apololl.com/mudancas_climaticas.php?posic=dat 20061204-
085712.inc> Acessado em 05/03/2019.

A observagdo foi feita em todo momento. Em seguida aplicacdo de
guestionérios estruturados. E por fim, entrevistas que tiveram perguntas basicas
relacionadas ao tema da pesquisa e as perguntas o aprofundamento do préprio
questionario. Apds esses passos deu-se inicio a fase de analise desses dados de
campo e a comparagdo com os dados colhidos no referencial tedrico para servir de

base a conclusao.
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5 A TEORIA NA PRATICA: UMA EXPERIENCIA EM CAMPO

Com base no que foi evidenciado, compreendido e analisado na
fundamentacéo teorica ora explicitada, bem como 0s demais instrumentos de coleta
de dados propostos na metodologia desenvolvida, segue o0s resultados e analise
realizada em campo. Que foram colhidas através da observacéo, desenvolvimento de
uma experiéncia em sala de aula, questionarios e entrevistas. A finalidade do
referencial tedrico, além de tornar mais claras as concepc¢des dos elementos chaves
desta pesquisa com a qual se foi a campo, é servir como base para se aproximar e
sondar o que ja se produziu sobre o assunto, para elaborar os planos de aula e
analisar com mais seguranca e em profundidade o que foi proposto.

Em campo, foram feitas observacdes antes e durante a aplicagcdo dos
questionarios e entrevistas. Foi proposto um plano de aula? com o professor para
desenvolver com os educandos; e em seguida foram aplicados questionarios e
entrevistas aos educandos, bem como a educadora. Os questionarios foram aplicados
em duas turmas, totalizando 40 educandos e uma educadora, apds as aulas propostas
com base no uso de imagens. Estes instrumentos de pesquisa foram aplicados com
a finalidade de coletar dados que servissem de base, juntamente com o referencial
tedrico, para evidenciar, compreender e analisar a utilizacdo de imagens como ponto
de partida para a dialogicidade e a problematizacdo no processo de ensino-
aprendizagem da geografia critica.

Acredita-se que produzindo esta pratica e analisando-a, constantemente,
aprimoram-se e abrem-se caminhos para novas possibilidades. Se for para dialogar
problematicamente com a utilizacdo das imagens como recurso metodolégico no
ensino de geografia, € na propria pratica que se da o melhor ambiente para observa-
la, sondar seus praticantes, compreender e analisar a sua viabilidade e contribuic¢des.

Para melhor organizacao, os dados colhidos em campo foram agrupados em
cinco eixos basicos da pesquisa. Em cada um deles sdo apresentados resultados e
discussbes de questionarios, entrevistas e observacdes dos dados coletados. O

primeiro momento € voltado para a receptividade do uso das imagens no processo de

2 Estes dois planos de aula proposto e desenvolvido nesta experiéncia estdo disponibilizados no
apéndice desta pesquisa. O tema do plano de aula desenvolvido com os educandos do primeiro ano
do ensino médio foi “O tempo meteoroldgico e os elementos do clima” e no segundo ano do médio foi
“O capitalismo e suas caracteristicas”.
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ensino aprendizagem; o segundo, e sobre a utilizacdo das imagens para promover a
dialogicidade; ja o terceiro, a utlizacdo das imagens para promover a
problematizagéo; o quarto, para a importancia e contribuicdo do uso das imagens para
dialogar problematicamente no processo de ensino-aprendizagem da geografia. O
quinto, para uma analise geral sobre o uso das imagens como ponto de partida para
dialogicidade problematizadora no processo de ensino-aprendizagem da geografia. O
resultado e a analise dos questionarios semiabertos, desenvolvidos e aplicado aos
educandos, tiveram por base trés respostas possiveis sobre a utilizagdo das imagens
para promover e fomentar a dialogicidade problematizadora na pratica educativa
geografica, que foram: contribuiu, contribuiu pouco ou ndo contribuiu. Facilitando
entdo o entendimento no minimo de contribuicdo ou ndo, é o entendimento do copo

vazio, meio ou cheio.

5.1 As imagens e 0 ensino da geografia na experiéncia

Foram realizadas observacdes anteriores a aplicacdo das aulas propostas a
professora, no caso, naguele momento verificou-se que a pratica educativa geografica
estava acontecendo sem a exposi¢cao de imagens. A professora estava utilizando, na
aula, textos escritos no quadro branco e explicacdo do mesmo. A maioria dos
educandos, aparentemente, ndo se envolvia nas aulas, ficavam conversando
paralelamente ao assunto, ou escrevendo alguma coisa no caderno. Porém todos eles
copiavam e respondiam 0s exercicios que a professora escrevia no quadro. Alguns
ainda saiam da sala de aula. Havia por partes de alguns discentes, duas a trés,
perguntas direcionadas ao tema da aula em questédo a educadora. Um dos educandos

perguntou se 0 assunto ia cair na prova.

No momento anterior a aplicacdo da aula proposta, perguntou-se a professora
se os educandos demonstravam interesse em aprender nas aulas no dia a dia. Ela
respondeu que a maioria se interessa, mas ainda ha alguns que brincam demais, e
outros tém maiores dificuldades de entender os nomes e conceitos basicos da
geografia. Relata ainda que muitos destes educandos falam que chegam ao Ensino
Médio sem nunca terem tido aula de geografia, estes, que vieram do ensino

fundamental Il municipal.

Durante a aplicacdo da aula proposta a professora com o uso das imagens no

processo de ensino-aprendizagem da geografia, observou-se que tanto os educandos
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como a educadora se envolveram bastante, inicialmente meio timidos. Ao perguntar
aos educandos se 0 uso das imagens nas aulas foi importante, todos afirmaram que
sim. Nas entrevistas, todos disseram que sim, e deram como justificativa que: “fica
mais facil de entender a relagéo”; “mais divertido”; “porque é melhor”; “E massal”;

",

“mais facil de entender do que esta s6 falando.”; “E facil de participar”.

Perguntou-se a professora se os alunos demonstraram interesse em aprender
nas aulas propostas, ela respondeu que sim e que eles ficaram mais entusiasmados.
Observou-se que houve o estimulo das opinides criticas dos alunos e formulacdes de
ideias por parte da professora. A professora relata: “Tentei envolvé-los ao maximo nas
aulas”. E o que se observou foi que a professora foi bastante solicita as observacgdes
dos educandos na pratica educativa proposta, e que ela incentivou a participacao
deles. Mas como muitos educandos queriam falar, a professora acabou tendo
dificuldade para conceder a palavra a alguns e acabou esquecendo-se de ceder a
oportunidade da fala a estes. Observou-se também que, apdés as aulas propostas,
alguns alunos procuraram a professora para falar sobre o tema da aula que foi

desenvolvida.

A partir destas observacdes, pode-se entender que tanto os educandos como
a educadora percebem o uso das imagens como algo necessario para atingir diversos
objetivos como o desenvolvimento de uma aula mais facil e prazerosa. E possivel
também comparar, embora ndo com muita profundidade, que o uso das imagens nas
aulas provocou melhoras na participacao, tanto dos educandos para com o professor
e vice-versa e ambos com o tema abordado. Houve uma preferéncia das aulas com o
uso de imagens tanto pelos educandos como pelo educador; uma vez que um dos

alunos também relatou que “era bom que todas as aulas fossem assim”.

Partindo-se desse entendimento percebeu-se que ha certa coeréncia com o
gue foi evidenciado também no referencial tedrico pelos autores acerca da viabilidade
dos recursos metodoldgicos e a utilizacdo das imagens para promover uma maior
participacdo e interagcdo dos discentes na pratica educativa geografica. Pois,
evidenciou-se ainda na parte tedrica que houve consenso entre 0s autores
pesquisados que as imagens fazem parte do cotidiano, a sua leitura é tdo importante
quanto a utilizacdo de um texto escrito no ensino-aprendizagem. Ela é interativa, e
fomenta uma pratica educativa mais dinamica, chamativa e prazerosa. O

levantamento dos dados de campo vem assim fortalecer a utilizacdo das imagens para
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dialogar problematicamente no processo de ensino-aprendizagem da geografia
critica. Pois, fomentou a relacao participativa entre educador-educando. Ela serviu de
base para as dialogicamente problematiza percepcdes mais simples ao mais
complexo. As imagens serviram de bases para a dialogicamente desvendar realidade
do espaco geografico, e esta é a finalidade da geografia segundo Cruz (2015). O que
também chamou muita atencdo, nesta pratica educativa proposta, foram alguns
alunos terem se surpreendidos com expressdes que deixou a professora também
surpresa como o fato de dois alunos muito contagiadamente terem dito: “Entendi
professora! Entendi!” Evidenciou-se ali um caminho a ser também explorado para

evidenciar o porqué de tanta alegria ao entender uma parte do que se falava.

5.2 As imagens e a dialogicidade na experiéncia

Quanto a utilizacdo das imagens para promover a dialogicidade, foram
elaboradas algumas perguntas aos educandos, aliadas a entrevistas e observacoes.
A primeira foi se as imagens ajudaram a entender melhor o que estava sendo

estudado. As respostas ficaram distribuidas da seguinte maneira no grafico 1:

Grafico 1 — O uso das imagens para entender 0 que esta se estudando

As imagens ajudaram a entender melhor o que
estava sendo estudado?

M 67,5% Sim
m 0% Nao
32,5% Pouco

Fonte: Aplicacédo de questionéario, maio 2019.

Fica claro com base neste grafico 1 que, embora para alguns em menor grau,
todos os educandos concordam que de alguma forma a utilizacdo das imagens
contribuiram para o entendimento do tema/assunto em questdo. Sendo assim,
contribuiram para que houvesse uma melhoria na compreensdo daquilo que estava

sendo comunicado e o entendimento do que se comunicava. Nas entrevistas, foi
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perguntado como as imagens ajudaram. E as respostas foram que: conseguiu-se
entender do que se falava; nunca tinha visto a diferenca de geada e neve?3; percebeu-
se a ideia do capitalismo* nas intencbes existentes ao se produzir algo para ser

mercadoria.

Pode-se perceber, a partir desta constatacéo, que ha uma grande sintonia com
o que foi levantado em campo e no referencial tedrico. Pois neste, constatou-se que
para haver dialogicidade na préatica educativa da geografia € necessario entendimento
das palavras em sua plenitude, o que ocorreu também na prética proposta. Entao é
possivel afirmar que a utilizacdo das imagens na pratica educativa da geografia ajudou
no processo de comunicacdo entre educador-educando com o conhecimento neste

caso.

Em entrevistas com alguns educandos, evidenciou-se o fato de ndo terem tido
tempo o suficiente para processar, em seu préprio tempo, a leitura das imagens; isto
pode ter contribuido para ajudar pouco a alguns educandos. O que também foi
previsto no referencial tedrico com Martins (2014) e Sardelich (2006) quando
evidenciou ser necessario um tempo minimo de exposi¢cao das imagens e também
pelo fato de os niveis de leituras das imagens estarem desenvolvido de formas
diferentes ou em niveis diferentes e independentes nos educandos. E como solucéo
desta, foi proposto por Sardelich (2006) que o educando deveria reincidir sobre elas
até conseguir. Através destas respostas também é possivel entender a dialogicidade
foi melhorada através do uso das imagens contribuindo para a problematizacéo e
percepc¢do gradativa dos educandos, uma vez que se fez entendimento advindo de

uma comunicacdo no campo das imagens.

Outra pergunta foi se o uso das imagens ajudou a prestar mais atencédo a aula.

As respostas ficaram distribuidas da seguinte maneira no gréfico 2:

8 Pode ser revista na figura 8b e 9¢ no capitulo na metodologia.
4 Pode ser revisto na figura 1 no capitulo na metodologia.
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Gréafico 2 — As imagens e a atencdo dos educandos na pratica educativa

O uso das imagens ajudou a prestar mais
atencao na aula?

B 67,5%Sim
m 0% Nao
32,5% Pouco

Fonte: Aplicacéo de questionéario, maio 2019.

Percebe-se, no grafico 2, as respostas ficaram distribuidas semelhante ao
grafico 1, e que a maioria dos educandos responderam que, embora em maior ou
menor intensidade, as imagens ajudaram a manter atencao a aula. Considerando a
contribuicdo, ainda que pouca para alguns, identifica-se mais uma viabilidade da
utilizacdo das imagens no processo de ensino aprendizagem, que é a de cativar 0s
discentes na relacdo educativa, manter e fazer durar a ligacdo da dialogicidade
permitindo assim um maior desencadeamento dos raciocino apresentados sobre o
tema em questdo. E possivel ver as imagens como um complemento de um meio, ou
o0 proprio meio, para que ela se faca; mecanismo de comunicacdo redutor de
distancias, o que também foi constatado no referencial teérico por Sardelich (2006),
Martins (2014), Muenchen; Delizoicov (2013). No entanto, € importante tentar
evidenciar o porqué da utilizacdo das imagens ter ajudado mais a concentracao de
uns do que de outros na mesma aula e turma. Nas entrevistas nao foi possivel
identificar esse aspecto, pois nenhum dos alunos que se disponibilizou a ser
entrevistado marcou esta resposta. Mas, com base nas observagdes, a dificuldade de
alguns educandos em conseguir a palavra e participarem mais ativamente pode ter

levado a essa resposta.

Ja quando indagados se o0 uso das imagens ajudou a entender melhor as
palavras e as ideias que o professor falou, o resultado foi no grafico seguinte ficou

assim:
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Gréafico 3 — As imagens para entender melhor as palavras e ideias

O uso das imagens ajudou a entender melhor as
palavras e as ideias que o professor apresentou?

W 55% Sim
m10% Nao
35% Pouco

Fonte: Aplicacéo de questionéario, maio 2019.

Com base neste terceiro grafico podemos compreender que para a maioria dos
educandos, ainda que alguns apresentassem mais dificuldades, as imagens criaram
um ambiente favoravel para que as palavras e as ideias ganhassem corporeidade que
tanto defendeu Freire (1987). O que se estava comunicando conseguiu ficar claro aos
comunicantes, seus sentidos e significados foram mais bem compreendidos. Ja a
professora relatou que conseguiu, de forma mais facil, provocar o didlogo e o incentivo
dos alunos a comunicar o seu ponto de vista e seus relatos de experiéncia na dinamica
educativa. Afirmou que, na percepcdo dela, os educandos conseguiram perceber

melhor a articulacdo das ideias nas aulas propostas e ela néo precisou falar tanto.

Ainda neste terceiro gréfico faz-se notar que 10% dos educandos afirmaram
gue as imagens ndo ajudaram a entender as palavras e ideias que o educador utilizou.
Mas foi possivel observar, na dindmica educativa, também que alguns alunos sentiram
dificuldades em explicar suas observagdes ao professor. O que é possivel tirar como
assertiva a necessidade de mais praticas com estas para evidenciar e rever as

palavras utilizadas nestas aulas.

Questionados se o uso das imagens ajudou a fazer comentarios ou a responder

perguntas que o professor fez, colheu-se o seguinte:
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Gréafico 4 — As imagens como instrumento para comentar e responder
perguntas na préatica educativa

Ajudaram a fazer comentarios ou a responder
perguntas que o professor fez?

m82,5% Sim
m0,0% Nao
17,5 Pouco

Fonte: Aplicacdo de questionério, maio 2019.

No quarto gréfico pode-se entender que, de forma geral, as imagens
despertaram lembrancas incitando comentarios mais ou menos elaborados e que
permitiu de alguma forma a participacdo do educando e o entendimento do que se
passava; o que também reforca as observacdes diretas realizadas em que todos 0s
discentes, ainda que com mais dificuldades em se expressar, conseguiam dar sua
contribuicdo na pratica educativa. Dito de outra forma incitaram lembrancas que
ajudaram os educandos a participar de forma ativa na pratica educativa. Em uma
guestao anterior do gréfico 3, elas nao tinham contribuido para entender as palavras
e ideias trazidas pela professora. Entdo como foi possivel o entendimento do que se
falava e se perguntava naquela préatica educativa com as imagens? Pode-se inferir
gue o entendimento dos outros educandos e suas intera¢cdes com o assunto pode ter
sido facilitado ou contribuido para o entendimento dos 10% que nao entenderam as
palavras da professora, mas lhes ajudou no processo de entendimento. Ou ainda que
as imagens por si s6, para alguns educandos, desencadearam interacdo e
entendimento do que se tratava. Foi a melhoria da comunicacgéo e da recomunicacao,
iteracdo ndo apenas com a professora, mas entre os educandos. Sendo assim, foi
possivel agora a assimilacédo, a interacdo e opinides advindas delas, uma vez que,
também, as perguntas direcionadas aos educandos foram voltadas para as
mensagens imbuidas nas ilustrages. Evidenciou-se também que a professora incitou

os discentes a comentarem sobre as imagens apresentadas.
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Constatou-se no primeiro subcapitulo tedrico principalmente com Freire (1987)
que é possivel a dialogicidade se houver compreenséo das suas articulacdes e se
houver momentos para ouvir a fala dos educandos, de modo alternado. Ha a
dialogicidade se, a partir de uma comunicagdo, houver transformagdo dos
comunicantes e se houver transformacdo do mundo para quem e de quem se
comunica. Ha o diadlogo se houver acédo e reflexdo entre os comunicantes. Entdo
diante dos dados analisados nos graficos 1,2, 3 e 4 evidencia-se que a experiéncia
em campo condisse com a teoria, e esta ultima foi reforcada com este estudo.
Também, que as imagens se apresentam como uma possibilidade de linguagem para
dialogar e uma linguagem alternativa para analisar informacdes baseada em
lembranca de vivéncias como bem defenderam também Sardelich (2006), Joly (2007),
Muenchen; Delizoicov (2013) e Martins (2014).

5.3 As imagens e a problematizacdo na pratica

Sobre a utilizagdo das imagens para a problematizacdo, questionou-se aos
educandos se as imagens ajudaram a compreender melhor a importancia do assunto
no seu dia a dia.

Gréfico 5 — As imagens para melhor compreender a importancia do
assunto

As imagens ajudaram a compreender melhor a
importancia do assunto no seu dia a dia?

H50% Sim
m5% Nao

®45% Pouco

Fonte: Aplicacao de questionéario, maio 2019.

Com poucas excecdes, no grafico 5, percebe-se que as imagens contribuiram
para que o educando compreendesse a importancia do tema em questéao no cotidiano
em menor ou maior intensidade. Ou seja, as imagens o ajudaram a se conhecer, se

investigar, atingindo o objetivo da problematizacdo. No entanto, € observavel que a
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utilizacado de imagens para alguns educandos contribuiu em maior grau, para outros
em menor e ainda para alguns nao contribuiu. Comparando este quinto grafico com
os gréficos 1 e 4, pode-se notar que as imagens contribuiram para que houvesse a
dialogicidade, mas no que tocante a percepcédo da utilidade do tema para a sua vida,
alguns educandos podem ter sentido dificuldade para problematizar ou contextualizar
a mensagem, mas o que ndo quer dizer necessariamente que os educandos nao
tenha conseguido problematizar, pois 0 que se evidenciou na tabela 1 € que todos
tiveram davidas o que segundo Vall Gastaminza (2002) e Sardelich (2006) os niveis
de problematizacdo e percepcéo da coisa pode se dar em estagios diferentes, mas
nao necessariamente em ordem ou excludente. Confrontando este entendimento com
alguns discentes que n&do conseguiram entender as palavras e ideias do professor,
como mostrado no grafico 3, reforca-se, a esta ainda, a observacdo de que alguns
educandos ndo conseguiram externar seus anseios ou talvez duvidas. Diante disto,
mais uma vez, constata-se a necessidade de evidenciar as acbes, praticas,
circunstancias ou limitagbes no uso das imagens que inibiram a eficiéncia das

imagens como ponto de partida para problematizar.

Quando indagados se ao utilizar as imagens nas aulas de geografia 0s
educandos tiveram mais duvidas, se fizeram mais perguntas ou tiveram mais ideias,

as respostas ficaram organizadas da seguinte maneira na tabela 1:

Tabela 1 - As imagens que desperta duvidas, perguntas e ideias

Ao utilizar as imagens nas aulas de geografia despertou, fizeram ou tiveram,

respectivamente:

Tiveram davidas Tiveram pouco N&o Tiveram
A. Mais duvidas 55% 45% 0, %
B. Mais perguntas® 52,5% 27,5% 12,5%
C. Mais ideias 67,5 % 25% 7,5%

Fonte: Aplicacdo de questionéario, maio 2019.

57,5% dos educandos néo responderam a esta pergunta em especifico.
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Com base na tabela 1 pode-se perceber que, embora em maior ou menor nivel
ou em estagios diferentes, a problematizacdo a partir do uso de imagens mobilizou
todos os educandos, pois foram despertadas davidas sobre a tematica em evidéncia.
No entanto, deve-se levar em consideracdo que alguns deles ndo conseguiram
perceber, evidenciar, ou formular bem suas perguntas ou ideias advindas desta
pratica. Pode-se entender, confrontando-se o que foi discutido no referencial tedrico
por Sardelich (2006), que os educandos se posicionaram em etapas diferentes na
acdo de problematizar. E é necessario evidenciar os motivos disso e as possiveis
formas de resolucdo dessas dificuldades, e entdo, a partir dai, refletir criticamente
sobre os possiveis fatores que atrapalharam a problematizacédo plena no processo de

aprendizagem proposto.

A tabela 1 endossa o que foi constatado no referencial tedrico com Berbel
(1998), Cyrino; Toralles-Pereira (2004) e Muenchen; Delizoicov (2013) sobre a
problematizacdo na pratica educativa: problematizar ¢ também duvidar. E ter
rigorosidade na percepcao dos pontos que constitui determinada realidade para a
apreenséo do conhecimento. E identificar os fatos e analisar suas interligacdes e delas
gerar conhecimento e sua apreensao. Problematizar é descobrir as contradicfes
contidas numa realidade apresentada e superando-a por sintese. E confrontar ideias
ou leituras diversas acerca do mundo na tentativa de eliminar espectros da realidade,
de descobrir o mundo e pronuncia-lo. E separar fatos dividir as ideias para poder
debaté-las com mais clareza e depois juntar as partes vistas a partir de angulos
diferentes de um mesmo objeto e dialeticamente chegar mais préximo dos objetos. E
olhar dialeticamente sobre as coisas. Problematizar é a possibilidade de transformar
como visto também com Freire (1987). E questionar. E analisar e refletir criticamente

sobre a realidade. E um descortinar de realidade.

Durante o momento de observacdo das aulas, foi possivel perceber que a
professora fez bastantes perguntas sobre as imagens, e que ela procurou escutar
bastante, deixando livre o dialogo entre os educandos e a evidenciacdo das
divergéncias de percepgbes entre eles sobre a leitura das imagens. Mas as
discussdes ficaram concentradas entre poucos alunos, os mais incisivos. Faltou

fomentar a diversidade de pontos de vistas para, a partir dai, reagrupar.

A professora também afirmou que os alunos conseguiram provocar reflexdes,

nela, quando falaram ou perguntaram durante o processo da aula. Isso evidencia que
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alguns dos alunos conseguiram denunciar suas percepcdes ao professor e, assim,

melhor interagir com ele problematicamente.

Quando perguntados se sentiram motivados a querer pesquisar mais sobre 0
assunto, as respostas dos educandos foram como as demonstradas no grafico a

seqguir:

Gréafico 6 — As imagens e o0 incentivo a pesquisa na pratica educativa

Sentiu-se motivado a querer pesquisar mais sobre
0 assunto?

m47,5% Sim
m0% Nao
52,5% Pouco

Fonte: Aplicacéo de questionéario, maio 2019.

Foi possivel perceber, com base no grafico 6 o desejo dos educandos em
querer saber mais sobre o0 assunto; e a sua persisténcia, apds o desenvolvimento das
aulas propostas, em pesquisar. Pois, por meio das observacbes, foi possivel
presenciar alguns alunos levando questdes da aula a professora. No entanto,
constata-se também a necessidade de entender o porqué de alguns alunos terem sido
pouco motivados e o que faltou para ampliar esta curiosidade voluntariosa. Percebe-
se aqui que o fato de o préprio aluno ter problematizado o impulsionou a querer saber
mais e mobiliza-lo a ir & procura de respostas. E necesséario deixar claro que nas
observacdes desta pratica educativa proposta ndo se evidenciou a professora solicitar
pesquisas diretamente ao educando. O que se pode entender que o0 anseio surgiu de
forma espontanea. O que reforca também o que afirmou Zatta; Aguiar (2018, p.3) ao
afirmar que, na pratica educativa da geografia, as imagens servem “para estimular,

sensibilizar os alunos e problematizar os conteudos de geografia.” Ainda relata:

Que as imagens em geral podem ser utilizadas para problematizar os
conteldos de geografia, desde que exploradas a luz dos fundamentos
tedricos conceituais, podendo auxiliar na formacao de conceitos geogréficos,
diferenciando, Espaco, paisagem, regido, territorio, lugar, servindo para
investigacao de onde? Por que esse lugar é assim? Enfim pode através de



77

pesquisas levantar aspectos histéricos, econémicos, culturais e naturais.
(Zatta; Aguiar, 2018, p.3)

Para problematizar, no processo de ensino aprendizagem da geografia, é
necessario trabalhar a construcdo de conhecimentos a partir da vivéncia e
experiéncias significativas dos educandos. Segundo Berbel (1988) e Martins (2014) O
conteudo deve relacionar-se a conhecimentos prévios dos educandos, exigindo deste
uma atitude favoravel capaz de atribuir significado proprio aos contetdos que assimila,
e do professor, uma tarefa mobilizadora para que tal aprendizagem ocorra. E
necessario apresentar questdes ou situacdes reais que os alunos conhecem e
presenciam, e desafia-los a expor o que pensam dialeticamente através de

representacfes daquilo que eles vivenciam e que séo por eles reconhecidas.

As questdes problematizadas a partir do uso de imagens tém a funcdo de
potencializar a consciéncia do aluno sobre a necessidade de se apropriar de algo que
ele ainda ndo conheceu ou de vivenciar/editar experiéncias anteriores e traze-las a
tona e foi confirmada nesta pesquisa. Houve o movimento de buscar descortinar
desafios e desafia-los. Neste processo hd o movimento de contestacdo, duvidas,

perguntas, construcao e reconstrucao de ideias, reinterpretacao de fatos da realidade.

5.4 Importancia e contribuicdo das imagens para dialogar

problematicamente no processo de ensino-aprendizagem da geografia

Quanto a importancia e contribuicdo do uso das imagens, foi questionado aos
educandos se o0 uso das imagens ajudou a reconhecer a importancia do assunto para

a sociedade.
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Gréafico 7 — As imagens na importancia do assunto para a sociedade

Ajudaram areconhecer aimportancia do assunto
para a sociedade?

B 70% Disse Sim
m 0% Disse Nao

30% Disse Pouco

Fonte: Aplicacdo de questionario, maio 2019.

Nas entrevistas os educandos responderam a seguinte pergunta: aonde foi que
vocé percebeu a importancia deste assunto para a sociedade? As respostas foram
levantadas na préatica: € importante para quem viaja de avido; para evitar desastres;
saber o melhor dia de plantar; para quando abrir uma empresa; o porqué de algumas
coisas existirem; entendeu como ganhar dinheiro; para melhor organizar. Diante
destas respostas e analisando as respostas deste grafico 7, mais uma vez constatou-
se que a dialogicidade problematizadora, com o uso de ilustragdes nas aulas, ajudou
a agucar o entendimento e desenvolvimento cognitivo dos educandos sobre a

realidade que o cerca.

Ficou claro que as imagens sdo uma das mais antigas linguagens e principais
portas para apreensao e interacdo no e com o mundo. Estdo no dia a dia em toda a
sua plenitude. S&o uma das mais importantes formas de comunicag¢ao, uma das mais
presentes na vida dos educandos e professores nesta era técnico-cientifica-
informacional. Ficou clara a viabilidade e a contribuicdo acerca da sua utilizacdo como
recurso metodolégico no ensino da geografia como ponto de partida para
dialogicamente problematizar e promover uma préatica educativa critico-reflexiva na
geografia como defendido por varios autores como ao longo do referencial teéricos
como Santos (2011), Freire (1987), Cruz (2015), e outros.

Também foi questionado aos educandos se as imagens permitiram que eles

usassem o conhecimento que ja tinham no assunto da aula.
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Gréafico 8 — As imagens e as lembrancas para a préatica educativa

Permitiu que vocé usasse o conhecimento que ja
tinha antes desta aula?

W 80% Disse Sim
m 0% Disse Nao

20% Disse Pouco

Fonte: Aplicacdo de questionario, maio 2019.

Diante do grafico 8, confirma-se a importancia e contribuicdo das imagens. Nas
entrevistas com os educandos, foi pedido que falassem de que forma as imagens
ajudou. Responderam: “nunca tive aula sobre o capitalismo, mas ja tinha visto isto”,
outra falou que se lembrou de uma tromba de agua que ocorreu ha uns anos na orla
de Boa Viagem. Outra na observacdo das aulas mencionou o nevoeiro que é normal

ver para quem acorda cedo no bairro do Curado.

Quando perguntado a professora acerca dos beneficios da utilizacdo das
imagens, ela disse que a aula foi menos desgastante, saiu da rotina, conversou mais
com os alunos, e que nao percebeu a hora passar. Percebe-se que tanto para os
educandos como para o educador a utilizacdo das imagens é essencial, € uma
linguagem universal, embora condicionada a interpretacdes locais, regionais, culturais

e temporais.

55 As imagens como ponto de partida para a dialogicidade

problematizadora no processo de ensino-aprendizagem da geografia

Diante do que foi evidenciado e compreendido nos tépicos anteriores deste
capitulo, é possivel afirmar que nestas duas turmas, primeiro e segundo ano do ensino
médio, o dialogo foi propiciado com o uso de imagens para o processo educativo da
geografia, considerando que para haver didlogo € necessaria a participacdo e o
entendimento de ambas as partes dialogantes sobre o0 mesmo assunto. E se houve
dialogo, houve assimilagédo de significados e sentidos. Logo, houve transformacdo na

percepcdo do que o outro pensou. Também é possivel analisar que a utilizacdo das
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imagens melhorou 0 meio de comunicagéo proporcionando uma maior aproximacao
daquilo que se fala/entende e daquilo que se ouve/entende. Ou seja, contribuiu para
o compartilhamento de percepc¢des advindo de uma mesma experiéncia, de uma
mesma imagem. Pode ser analisado que as imagens dialogam, se denunciam, pois,
elas sdo a propria representacao da coisa em estudo (embora possam ser percebidas
com sentidos diferentes por diferentes pessoas). O desafio que se apresentou aqui foi
o da necessidade de outras experiéncias e melhoramento no desenvolvimento da

atividade.

7

A dialogicidade € um dos primeiros passos para problematizar, pois como
problematizar sem dialogar? Entdo é possivel também afirmar que, em maior ou
menor intensidade, 0 uso das imagens propiciou problematizacdo nessas turmas.
Através desse envolvimento dos educandos com as imagens, pdde-se observar que
eles puderam alcancar uma compreensdo da importancia delas: tiveram davidas,
guestionamentos, ideias desenvolvidas a expor, e se sentiram motivados a querer
pesquisar. Viu-se tanto no referencial teérico como em campo que 0 processo do
problematizar no ensino aprendizagem da geografia se da, e se deu, em etapas
ligadas a tomada de consciéncia critica através da observacdo da realidade social,
concreta, pelos participantes, a partir de um tema ou unidade de estudo, permitindo
gue o educando identificasse dificuldades de varias ordens que foram transformadas
em problemas, ou problematizadas defendidas e evidenciadas também no referencial
tedrico com Berbel (1998). Houve sinteses e novas sinteses, elaboracdo dos pontos
essenciais. Houve a compreensdo mais profunda do problema em questdo. Houve
estudo e investigacdo sobre aquela realidade que se mostrou problematizada nas
imagens. Houve elaboracao de possiveis solugdes, hipotese de solucdo. Houve opgéo
libertadora. Houve transformacao e avaliacao critica.

Pode-se concluir que a aula dialogicamente problematizada com base nas
imagens favoreceu o reconhecimento do que se estudada, do que se comunicava, a
sua importancia para a sociedade no olhar dos educandos. Permitiu possiveis

aplicacoes de solucdes ou reconstrucéo do estudado, permitiu aplicacdo no dia a dia.

Foi possivel confirmar, e ndo refutar, a necessidade emergente de desenvolver
uma pratica educativa geografica humanizante e que os recursos didaticos podem
ajudar nisto. E que a utilizagdo dos recursos didaticos na pratica educativa contribui

para preencher as lacunas, e com isso, além de expor o conteudo de uma forma
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diferenciada, fez os educandos participantes do processo de aprendizagem.
Reconheceu-se que o recurso didatico das imagens € fundamental para que o
educando tenha a oportunidade de aprender de forma mais efetiva e marcante para
toda sua vida. Ou seja, confirma-se mais uma vez a emergéncia das imagens como
meio didatico na nova geografia escolar que se apresenta, a fim de viabilizar praticas
docentes que contribuam para o desenvolvimento do raciocinio espacial e a ampliacao
da compreensdo sobre o espago geogréfico. Ficou claro que essas ferramentas
ajudam bastante tanto a professora quanto os educandos a desenvolver habilidades.
Além de despertar a curiosidade, permitem retirar os educandos das aulas rotineiras,

as quais, fazem com que haja um certo tipo de rejeicéo pela disciplina.

Constatou-se que as imagens permitem uma gama de possibilidades, quebra
de paradigmas racionais, potencializacdo do novo. Elas aproximam o educando aos
objetos estudados, fornecem uma base mais sélida para construir e reconstruir seus
conceitos e aprofundam cada vez mais a observacédo, andlise e reandlise sobre a
realidade do espaco geografico. Ficou claro que a problematizacdo e a dialogicidade
através das imagens ampliou a percepcdo e a capacidade da andlise e observacéao
dos fenbmenos geogréficos, além de terem ajudado a perceber as a¢bes sociais ho

tempo e no espacgo.
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6 CONSIDERACOES

Quando se iniciou este trabalho de pesquisa, constatou-se que havia uma
dificuldade no processo de ensino aprendizagem em promover um processo educativo
critico-reflexivo da geografia. Também havia davida sobre quais meios poderiam ser
desenvolvidos para que se fizesse presente o desenvolvimento no ensino-
aprendizagem da geografia. E que por isso, foi importante pesquisar sobre o uso de
imagens como ponto de partida para a problematizacao e dialogicidade no ensino da
geografia emancipadora.

Diante disto, a pesquisa deve como objetivo geral analisar a utilizacdo de
imagens como ponto de partida para a problematizacéo e a dialogicidade na pratica
educativa da geografia. E constatou-se que esse objetivo foi atingido, uma vez que a
pesquisa conseguiu demonstrar que a utilizacdo do uso das imagens ndo sé €
importante como € essencial para confluir ideias e percepcdes na relacdo educador-

educando sobre o conhecimento de forma transformadora.

O objetivo especifico inicial era o de Identificar como sdo promovidas a
problematizacdo e a dialogicidade no ensino da geografia critica. Este também foi
atingido, pois foram evidenciados seus elementos constitutivos na pratica educativa
da geografia, acdo e reflexdo entre educador-educando sobre o mundo,

conscientizacéo e transformacéo no modo de ver o mundo.

O segundo objetivo especifico era o de compreender a importancia das
imagens na pratica educativa geogréafica nas aulas de geografia. Este objetivo foi
atendido, pois através da tematica proposta e da experiéncia realizada em sala de
aula, com o uso delas, foi possivel verificar que houve dinamicidade na relacdo

educativa com o conhecimento. As aulas ganharam sentido e contextualidade.

J& o terceiro objetivo especifico consistia em analisar as contribuicdes do uso
de imagens na problematizacéo e dialogicidade na pratica educativa da geografia. E
isto foi atingido, pois na pratica educativa proposta houve a dialogicidade
problematizadora necessaria para promover um processo de ensino-aprendizagem da
geografia critico-reflexivo.

A pesquisa partiu da hipétese de que a dialogicidade problematizadora a partir
do uso das imagens no processo de ensino-aprendizagem da geografia contribuiria

para a apropriagcdo e desenvolvimento de um pensamento critico-reflexivo dos
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educandos. Durante o trabalho verificou-se que as imagens aproximam os educandos
dos objetos cognoscentes, servindo-lhes de base para concretizar e saber do que se
fala, serviu de referencial comparativo.

Sendo assim, o problema gerador desta pesquisa em saber de que forma as
imagens podem ser utilizadas nas aulas de geografia com a finalidade de promover a
dialogicidade e a problematizacdo na pratica educativa da geografia critica pode ser
respondido: é preciso desenvolver as aulas, dialogicamente problematizadas, a partir
da leitura de imagens num processo de reflex&o.

A metodologia desenvolvida para encontrar esta resposta foi uma pesquisa
acerca do que ja havia produzido para referencial tedrico deste trabalho. Também
foram realizadas a observacao, o desenvolvimento e a aplicacdo de um plano de aula,
assim como os procedimentos, todos sendo propostos em parceria com a professora.
Em seguida, foi aplicado um questionario aos educandos, e realizadas entrevistas
com educandos voluntarios e com a educadora das turmas. E por fim, foi realizada a
andlise sobre os dados coletados.

Diante da metodologia proposta, percebe-se que o trabalho poderia ter sido
realizado com uma pesquisa mais ampla da biografia para se aprofundar na questao
a respeito das dificuldades encontradas em campo no desenvolvimento da aula
proposta para que pudesse ser possivel evidenciar e entender os motivos das
dificuldades que os educandos tiveram com a atividade proposta.

Poderia também ter sido feita uma coleta de dados, através das aulas
propostas, com outras turmas. No entanto, diante da limitacdo de tempo, so foi
possivel analisar em duas. Ou ainda poderiam ter sido desenvolvidas mais aulas com
outros temas, ainda que com as mesmas turmas, além de ter também entrevistado
um numero maior de discentes na tentativa de evidenciar maiores dificuldades
apresentadas na leitura das imagens por alguns educandos e as causas dessas
dificuldades.

Diante destas dificuldades apresentadas, nesta pesquisa recomendam-se
olhares voltados para as dificuldades encontradas no uso de imagens nas aulas de
geografia. As dificuldades para o seu desenvolvimento com base na dialogicidade
problematizadora, os estagios de leitura de imagens dos educandos, as palavras, as
imagens e o entendimento dos educandos.

Diante da potencialidade das imagens na pratica educativa geografica a

7

utilizacdo dela, além de viavel, é necesséria. Sendo utilizada como base aonde
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educandos e educador se encontram. Cativando, facilitando, despertando a

curiosidade epistémica. Possibilitando o novo sem o esquecimento do velho.
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APENDICE A

PLANO DE AULA |

Professora/aplicadora Kétia.
Assunto: O tempo meteoroldgico e os elementos do clima.

Turma: ensino Médio, 1° ano.

OBJETIVO GERAL

Identificar, compreender e analisar o conceito basico do tempo meteorologico
e os elementos do clima sistema econbmico capitalista, suas caracteristicas
cientificas. Proporcionando a percepcdo e aprimoramento dos educandos sobre a

dindmica dos seus elementos e suas influéncias na construgdo do espaco geografico.
Objetivos especificos
Ao término da aula, o aluno devera ser capaz de:

¢ |dentificar e compreender a distin¢cao entre tempo meteoroldgico e o clima.

¢ |dentificar e compreender as relacdes entre os elementos do clima.

e Entender a influéncia que os elementos do clima exercem na producéo do
espaco, sua atuacéo sobre e sob as relagdes socioeconémicas e culturais no
espaco geograéfico.

e Criar conceito concreto acerca dos elementos do clima, sua relagdo com a
espacializacéo diferenciada na humanidade e demais seres vivos para melhor
compreensao de sua inferéncia no mundo.

e Melhorar aleitura e interpretacao da realidade construindo leitura mais agucada

do espaco geogréfico.
METODOLOGIA

Aplicabilidade de uma aula baseada na problematizacdo e dialogicidade
estruturada na seguinte: mobilizagdo para o0 conhecimento; construcdo do
conhecimento; elaboracdo e expressédo da sintese do conhecimento. Exposicdo da
aula em data show. O conteudo sera desenvolvido em sala de aula, de forma &

proporcionar uma visibilidade e interacdo do conteudo com a realidade atual. Para tal,
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se fara utilizacdo de imagens. Em seguida sera aplicado exercicio, por meio de
imagens, na tentativa de fixar aprendizado, e treinar a leitura da realidade por meio da

paisagem.
PROGRAMA/ ESTRATEGIA DIDATICA

Inicialmente serd feita uma exposicdo de imagem e perguntas sobre o0s
elementos que a compde, simultaneamente a isto a problematizardo e o dialogo;
Dialogo acerca das caracteristicas do capitalismo por meio de outras imagens, nao
tratadas anteriormente, € possivel treinar a leitura de imagens dos alunos. Aula de

aproximadamente 45 minutos. .
RECURSOS DIDATICOS
Quadro branco; Computador, Data show; Piloto; imagens/ilustracdes em slides.
PROCEDIMENTOS
Apresentagao de como se daria a aula com os educandos.

Com a utilizacdo de um datashow, mostre aos educandos algumas imagens
relacionadas ao tema abordado. E, em uma por uma das imagens, fazer as seguintes

perguntas:

7. O gue vem a sua mente ao ver estd imagem? Ja percebeu alguma outra situacéo
parecida?
8. Quais séo os elementos (coisas, objetos, detalhes) que conseguimos identificar

nesta imagem aqui?
9. Qual a funcao/ utilidade que cada elemento exerce nesta imagem?
10.Qual elemento poderia ser tirado para que houvesse uma idéia diferente?
11.Quais as possiveis interpretacfes que a imagem pode nos passar?

12.Existe uma relacdo de causa e efeito nas imagens apresentadas?

Devem ser evidenciados e trabalhados os elementos chaves do clima na:



Imagem 1- Tempo ou Clima

Entéo... Que clima | Acho que ook EU tava me referindo
horrivel hoje, né? quis diqzer TEMPO... Saeluhgé atlra<o em Seu

\ /

Fonte: disponivel em: <http://cfb6anocmb.blogspot.com.br> Acessado em 25/06/1987.

I.  Evidenciar os significados da palavra

Il.  Evidenciar a diferenca de clima e tempo

O tempo meteoroldgico:

» Importancia.

Os elementos do clima: Temperatura atmosférica

Imagem 2 - Luz solar

Polo norte

Angulo bajo de
luz solar incidente

Luz solar
directa

Angulo bajo de
luz solar incidente

Atmosfera

Polo sur

Fonte: disponivel em: <http://cfb6anocmb.blogspot.com.br> Acessado em 25/06/1987.

I.  Evidenciar a temperatura e de onde vem,;
[I. O processo de aguecimento;

lll. A diferenciagdo do aquecimento na terra;

» Umidade atmosférica
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Imagem 3 - Umidade

Fonte: Disponivel em <http://cienciaeagua.blogspot.com.br/2011/05/garoachuvageadaneve-e-
granizo.html> acessado em 20/ 06/ 2015.

PRECIPITACOES NAO SUPERFICIAIS

Imagens 4 - Chuvas

Barlavento

vens Sotavento
(com chuva) (sem chuva)

Fonte: Disponivel em <http://cienciaeagua.blogspot.com.br/2011/05/garoachuvageadaneve-e-
granizo.html> acessado em 20/ 06/ 2015.

Imagem 5 - Granizo
- ™

..')-‘

Fonte: Disponivel em <http://cienciaeagua.blogspot.com.br/2011/05/garoachuvageadaneve-e-
granizo.html> acessado em 20/ 06/ 2015.
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Imagem 6 - Neve

Fonte: Disponivel em <http://cienciaeagua.blogspot.com.br/2011/05/garoachuvageadaneve-e-
granizo.html> acessado em 20/ 06/ 2015.

CONDENSACOES SUPERFICIAIS

Imagem 7 - Nevoeiro

Fonte: Disponivel em <http://cienciaeagua.blogspot.com.br/2011/05/garoachuvageadaneve-e-
granizo.html> acessado em 20/ 06/ 2015.

Imagem 8 - Orvalho

Fonte: Desconhecida
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Imagem 9 - Geada

Fonte: Desconhecida

Imagem 10- Pressao atmosférica

Limite superior da atmosfera

Fonte das imagens disponivel em: Disponivel em
<http://cienciaeagua.blogspot.com.br/2011/05/garoachuvageadaneve-e-granizo.html> acessado em
20/ 06/ 2015.
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Imagem 10 - Circulacao primaria

alta pressao polar

ar desce

ventos tropicais de leste @
ar quente
Oquc sobe

ventos tropicais de leste

: .. -
ventos dominantes «

alta pressao polar

Fonte: Disponivel em <https://www.monolitonimbus.com.br/ventos-e-ciclones/> acessado em 02 de
maio de 2019.

Imagem 11 - As brisas

0 Arse esfria em

o ar quente se esfria e desce BN AR DE BAIXA ¥
) PRESSAO ‘nltnude e desce

/ ‘ y

= ’ :."/

- " 0 ar mais frio sobre o continente
’ ' se desloca em difegao ao mar

-~

0 ar mais aquecido AR DE ALTA
sobre o mar sobe PRESSAO

Fonte: Desconhecida
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Fonte: Desconhecida

RECURSOS DIDATICOS

Quadro branco; Computador, data show; Piloto; Mapa climatologico; historia em

quadrinhos; ilustracdes; slide.
REFERENCIA

ALMEIDA, Lucia Maria Alves de; RIGLIN, Tércio Barbosa. Fronteiras da
Globalizag&o. 2. Ed.- Sdo Paulo: Atica, 2013.

CRISTINA, Kelly. (blog) acessado em: <http://cfb6anocmb.blogspot.com.br/>
acessado em 05/07/2015.

MOREIRA, Jodo Calos; SENE, Eustaquio de. Geografia para o ensino médio:

geografia geral e do Brasil: volume Unico. S&o Paulo: Scipione, 2002.

NOWATZKI, (blog). Alexei disponivel em
<http://professoralexeinowatzki.webnode.com.br/climatologia/elementos-do-
clima/press%C3%A30/> acessado em 05/07/2015.

OLIVEIRA, Moisés Alves de. Metodologia do Ensino de Quimica e Estagio
Supervisionado |. Departamento de Quimica 2EST301, UEL, 2015.
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APENDICE B

PLANO DE AULA I

Professora/aplicadora Kétia.
Assunto: O capitalismo e suas caracteristicas.

Turma: Ensino Médio, 2° ano.

OBJETIVO GERAL:

Identificar, compreender e analisar o conceito bésico do sistema econdmico
capitalista, seus elementos basicos, caracteristicas, cientificamente. Proporcionando
a percepcao e aprimoramento dos educandos sobre a dindmica econémica capitalista

e sua influéncia na construgéo do espaco geografico.
Objetivos especificos
Ao término da aula, o aluno devera ser capaz de:

¢ |dentificar e compreender as caracteristicas basicas do capitalismo.

¢ A influéncia do capitalismo nas relacbes socioecondémicas e culturais em sua
comunidade.

e Criar conceito concreto acerca do sistema econémico.

e Agucar a leitura e interpretacéo da realidade para que venha fazer leituras mais

precisa na sua comunidade.

METODOLOGIA

Aplicabilidade de uma aula baseada na problematizacdo e dialogicidade
estruturada na seguinte: mobilizacdo para o conhecimento; construcdo do
conhecimento; elaboracdo e expressédo da sintese do conhecimento. Exposicdo da
aula em data show. O conteudo sera desenvolvido em sala de aula, de forma &
proporcionar uma visibilidade e interacdo do contetdo com a realidade atual. Para tal,
se fara utilizacdo de imagens. Em seguida serd aplicado exercicio, por meio de
imagens, na tentativa de fixar aprendizado, e treinar a leitura da realidade por meio da

paisagem.

PROGRAMA/ ESTRATEGIA DIDATICA
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Inicialmente sera feita uma exposicdo de imagem e perguntas sobre o0s
elementos que a compde, simultaneamente a isto a problematizardo e o dialogo;
Dialogo acerca das caracteristicas do capitalismo por meio de outras imagens, nao
tratadas anteriormente, € possivel treinar a leitura de imagens dos alunos. Aula de

aproximadamente 45 minutos.
RECURSOS DIDATICOS

Quadro branco; Computador, Data show; Piloto; imagens/ilustracdes em slides.
PROCEDIMENTOS

Apresentacao de como se daria a aula com os educandos.

Com a utilizacdo de um datashow foram mostradas aos educandos algumas
imagens relacionadas ao tema abordado. E, em uma por uma das imagens, fazer

seguintes perguntas:

13.0 que vem a sua mente ao ver esta imagem? Ja viu alguma outra situacdo
parecida?
14.Quais sao os elementos (coisas, objetos, detalhes) que conseguimos identificar

nesta imagem aqui?
15.Qual a funcao/ utilidade que cada elemento exerce nesta imagem?
16.Qual elemento poderia ser tirado para que houvesse uma ideia diferente?
17.Quais as possiveis interpretacfes que a imagem pode nos passar?

18.Existe uma relacéo de causa e efeito nas imagens apresentadas?

Devem ser evidenciados e trabalhados os elementos chaves do capitalismo

na:



Imagens 1 - Capitalismo

CAPITALISM

Fonte: Desconhecida

Na primeira imagem abordar:

O mercado de trabalho e a troca de produtos num mercado visando o lucro;
A propriedade privada dos meios de producéo;

Economia de mercado.
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Imagens 2 - Trabalho

Fonte: Desconhecida

Na segunda imagem abordar:

Trabalho assalariado;
Trabalho escravo;

Tipos de trabalhos.

@‘3! ['W,}é IMeyer
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Imagem 3 - Divisdo de classes

Fonte: Desconhecida

Na terceira imagem abordar:

Oscilagdes da desigualdade;
Os porqués;

Consequéncias do dia a dia

REFERENCIA

ALMEIDA, Lucia Maria Alves de; RIGLIN, Tércio Barbosa. Fronteiras da
Globalizac&o. 2. Ed.- S&o Paulo: Atica, 2013.

CRISTINA Kelly. (blog) acessado em: <http://cfb6anocmb.blogspot.com.br/>
acessado em 05/07/2015.

MOREIRA, Jodo Calos; SENE, Eustaquio de. Geografia para o ensino médio:

geografia geral e do Brasil: volume Unico. Sdo Paulo: Scipione, 2002.

NOWATZKI, (blog). Alexei disponivel em
<http://professoralexeinowatzki.webnode.com.br/climatologia/elementos-do-
clima/press%C3%A30/> acessado em 05/07/2015.

OLIVEIRA, Prof. Dr. Moisés Alves de. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA.
Departamento de Quimica 2EST301 — Metodologia do Ensino de Quimica e Estagio

Supervisionado
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APENDICE C

QUESTIONARIO APLICADO AOS EDUCANDOS

. O uso das imagens nas aulas de geografia foi:
A. (Importante) B. (Pouco importante) C. (Nao é importante)
. As imagens ajudaram a entender melhor o que estava sendo estudado?

A. (Sim) B. (Pouco) C. (Nao)

. As imagens ajudaram a compreender melhor a importancia do assunto no seu

dia a dia?

A. (Sim) B. (Pouco) C. (Nao)

. Ao utilizar as imagens nas aulas de geografia despertou, fizeram ou tiveram,

respectivamente:

A. Teve mais duvidas? (Sim) (Pouco) (N&o)
B. Fez mais perguntas? (Sim) (Pouco) (N&o)
C Teve mais ideias? (Sim) (Pouco) (N&ao)

. Sentiu-se motivado a querer pesquisar mais sobre o assunto?

A. (Sim) B. (Pouco) C. (Nao)

. O uso das imagens ajudou a prestar mais atencdo na aula?
A. (Sim) B. (Muito pouco) C. (nédo)

. O uso das imagens ajudou a entender melhor as palavras e as ideias que 0

professor falou?
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A. (Sim) B. (Pouco) C. (Nao)

8. As imagens ajudaram a compreender melhor a importancia do assunto no seu

dia adia?

A. (Sim) B. (Muito pouco) C. (n&do)

9. Permitiu que vocé usasse o conhecimento que vocé ja tinha do assunto nas

aulas?

A. (Sim) B. (Muito pouco) C. (nédo)

10.Ajudou a fazer comentarios ou a responder perguntas que o professor fez para

VOCE&?

A. (Sim) B. (Muito pouco) C. (nédo)



