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RESUMO

SEFERIAN, Ana Paula Gomes. A formacdo inicial de professores e como esses
compreendem o0s conceitos geograficos: contribuicbes para o ensino de
Geografia nas séries iniciais. 2018. 199 f. Tese (Doutorado em Educacdo) —

Faculdade de Educacao da Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2018.

Buscando entender o papel da Geografia Escolar nos anos inicias e a
importancia da construcdo dos conceitos que estruturam a compreensdo dos
conteudos da disciplina, desde os primeiros anos da educacdo basica, € que
apresentamos esta pesquisa. A presente Tese investigou a importancia da
construcdo dos conceitos e das categorias que estruturam a compreensdo dos
conteudos da Geografia e sua relacdo com a formacéao inicial de professores. Por
meio dessa investigacdo, analisamos como ocorre a aprendizagem das categorias
geograficas de lugar, paisagem e territrio, € como essas contribuem para a
compreensao do conceito de cidade. A investigagdo ocorreu ao longo do primeiro
semestre de 2017, tendo como objetivo verificar e analisar de que forma os alunos
de graduacdo de Pedagogia e da Licenciatura em Geografia se apropriam dos
conceitos estruturantes da Geografia Escolar. Isso foi possivel a partir das analises
das atividades realizadas durante sua formagéao inicial, na disciplina de Metodologia
de Ensino em Geografia (MEG), regularmente oferecida no 1° semestre de cada
ano. Ao procurar entender as categorias geograficas e a maneira como estas se
articulam, os alunos passaram a empregar as categorias e métodos investigativos
da area em propostas de ensino, como sequéncias didaticas e planos de aula.
Sendo assim, foi possivel observar as alteragcdes em suas representacdes sobre
cidade, o que evidenciou sua aprendizagem. A opcao em articular as categorias da
Geografia, a aprendizagem da cidade e estratégias reflexivas ao longo das aulas de
metodologia contribuiu para que os alunos aprofundassem seus conhecimentos
sobre o tema. Todavia, estes formam capazes de perceber a relevancia desta
disciplina para a compreensao do espacgo e para a formacéo cidada, o que corrobora
para a reflexdo sobre medidas que podem colaborar para uma formacao inicial de

professores mais eficaz e pautada no desenvolvimento de conceitos cientificos.

Palavras-chave: Categorias Geograficas. Formacao Inicial de Professores. Cidade.

Educacdo Geografica. Sequéncias Didéticas.



ABSTRACT

SEFERIAN, Ana Paula Gomes. The initial training of teachers and how they
understand geographical concepts: contributions to the teaching of geography in the
early grades. 2018. 199 f. Thesis (Doctorate in Education) — Faculty of Education,

University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2018.

By understanding the role of geography taught in schools in the early grades
and the importance of forming the concepts that structure the comprehension of the
contents of the discipline, since the early years of basic education, we present this
research. This Thesis investigated the importance of building concepts and
categories that structure the understanding of the contents of geography and their
relationship to the initial training of teachers. Through this research, we analysed how
learning and a more in-depth knowledge of the geographical categories of place,
landscape and territory occur, and how these contribute to the understanding of the
concept of city. The research, which took place during the first semester of 2017,
aimed to verify and analyse how undergraduates of pedagogy grasp structuring
concepts of geography taught in schools. This was possible by analysing the
activities carried out during their initial training in the discipline of Teaching
Methodology in Geography (MEG), regularly offered in the first semester of each
year. By trying to understand geographical categories and how these fit together in
the teaching of contents of geography, specifically in the concept of city, students
began to employ the categories and research methods of the field in teaching
proposals, for example, didactic sequences and lesson plans. Thus, it was possible
to observe changes in city representations, which evidenced learning. The option of
connecting geographical categories, their city representations and reflective
strategies throughout the methodology classes, contributed to deepening students'
knowledge on the subject. Furthermore they were able to understand the relevance
of this subject to the understanding of space and the formation of citizenship. This
corroborates the reflection on measures that can contribute to more effective teacher
training, which is based on the development of scientific concepts.

Keywords: Geographical Categories. Initial Training of Geography Teachers. City.
Geographic Education. Didactic Sequences.
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Capitulo 1: Introducéao

No Capitulo 1, secéo I, a Constituicdo Brasileira de 1988 inicia seus termos

com o artigo 205, que rege a educacéao, definindo que:

ART. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

Ao responder a esse direito, o Estado brasileiro passou a incluir a
obrigatoriedade da educacdo para grande parte da populacdo. Em 2009, a
determinacdo passa a ser para a populacdo escolarizavel, incluindo entdo os
adolescentes de até 17 anos com a inclusdo do Ensino Médio como obrigatério, que
passa a compor o Ensino Béasico.

O fato de se propiciar, legalmente, a democratizacdo dos alunos no Ensino
Basico, foi, sem duvida, um avanco significativo para as questdes educacionais no
Brasil. No entanto, ndo podemos deixar de pensar em gque condi¢cdes essa inclusédo
se da.

Entendemos que a problematica da educacdo passa por reflexdes de
diferentes magnitudes e temas, como infraestrutura, gestdo escolar, oferta e
necessidade, além de indagacdes que ultrapassam as restritas a escola, mas que
diretamente influenciam e se reproduzem nela, tais como a dificuldade em se
estabelecer politicas publicas eficazes para melhorar a qualidade do ensino, a
morosidade dos processos de melhoria no sistema, a desigualdade social, a cultura
e problematicas relacionadas as diferencas que permeiam nossa sociedade, como
desigualdades étnicas, regionais, econémicas e de género.

Todos esses fatores e outros tantos impactam na qualidade do ensino em
nossas escolas e, dentre eles, destaca-se a problemética da formacdo dos
professores que atuardo e vivenciardo essa realidade, objeto de estudo desta Tese.
A partir desse contexto € que nos deparamos com 0S seguintes questionamentos:
Como os professores estdo sendo formados? Como os contetdos sao apreendidos

por esses futuros professores? Qual é a importancia do desenvolvimento conceitual
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geografico na formacéo inicial de professores que contribuira para instrumentalizar

seus futuros alunos a ler, compreender e transformar a realidade?

Com base nessas indagacfes € que desenvolvemos o presente trabalho,
procurando ndo responder de forma definitiva tais questionamentos, mas apontando

possibilidades de atuacao frente a um cenario tdo complexo e emergente.

A inquietacdo em desvendar questdes relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Geografia surgiu ha algum tempo, quando, por meio de
observacdes realizadas em salas de aula do Ensino Fundamental Il e em cursos de
formacao de professores que trabalham com os anos iniciais, pudemos identificar
que h& um hiato entre o que é ensinado nas séries iniciais do Ensino Fundamental
(Ensino Fundamental 1) e o que é ensinado nos anos finais desse segmento (Ensino

Fundamental Il), o que € contraditério, pois, se considerarmos o0s curriculos,

perceberemos que a proposta é de aprofundamento dos conteudos.

Isso nos permitiu inferir que o problema ndo esta no curriculo, que mesmo
nao tendo sido determinado por um documento oficial até o ano de 2016, segue as
orientacdes curriculares anteriores, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), o que, de
maneira geral, influi nos contetdos propostos pelas escolas. Além disso, temos 0s
livros didaticos e diversos materiais didaticos que, até certo ponto, definem o que

deve ser desenvolvido enquanto conteudo nas diferentes fases da escolarizacao.

Esse hiato, entdo, poderia ser gerado pela forma como esses conteudos séo
desenvolvidos, 0 que esta diretamente relacionado a maneira como o professor
entende e ensina os conteudos. Percebemos que os alunos, ao chegarem ao Ensino
Fundamental Il, mostram saber pouco sobre os conteudos e as categorias da
Geografia, evidenciando lacunas conceituais' e defasagem em relacdo aos

conhecimentos geograficos.

Ao trabalhar com os professores, tanto na formacédo continuada como na
inicial, identificamos que muitos deles apresentam dificuldades em definir as

categorias, além de ndo compreenderem a relevancia da area e dos contetdos de

! Chamamos de lacunas conceituais as preposigoes no “perfil conceitual” ou “rede de conhecimento”
gue o individuo possui que foram construidas de forma inadequada, ou ainda podem ser
inexistentes, sendo assim um tipo de “perturbacdo” comparada aquela da teoria da equilibracdo de
Piaget.
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Geografia no curriculo escolar, relacionando-a, muitas vezes, a uma disciplina que

descreve os lugares, paises e regides do planeta Terra.

Ao reconhecer tal situacdo, nos colocamos diante da necessidade de pensar
em estratégias que colaborem para que os docentes das séries iniciais possam
identificar e assimilar os conceitos e categorias geograficas como meio de ensinar
0s conceitos e 0s conteludos da disciplina, além de refletir sobre formas de
compreensdao do seu papel para a formacdo cidadad, caracteristica essa que

consideramos ser inerente a Geografia Escolar.

Com base nessas premissas, optamos por avaliar o desenvolvimento das
representacdes acerca do conceito de “cidade” que os pesquisados tinham e
passaram a ter apds cursarem a disciplina de Metodologia do Ensino de Geografia
(MEG), oferecida no primeiro semestre de 2017 pela Faculdade de Educacédo (FE)
da Universidade de S&o Paulo (USP) nas turmas de Pedagogia e Licenciatura plena
em Geografia. Igualmente, nos propusemos a examinar a compreensdo e a
articulacdo das categorias geograficas que se manifestaram por meio de suas

atividades.

Ha dois pontos fundamentais que julgamos ser necessario considerar quando
pensamos em formacdo de professores, seja ela uma formacao inicial ou
continuada: o conhecimento do tema e a concepc¢ao de que a educacao deve formar

pessoas integras e cidadas para a compreensao e analise da realidade.

o O conhecimento do tema é fundamental, pois é por meio dele que
podemos articular os conhecimentos cientificos ao método de ensino e

instrumentalizar o individuo para que consiga compreender a realidade;

. A Geografia, ao tratar a relacdo sociedade-natureza, deve fornecer os
instrumentos necessarios a leitura do espaco geografico e ao reconhecimento do
papel de cada individuo na constru¢cdo do espaco e na relacdo deste com seus
pares. Isso significa perceber-se como protagonista na formagéao de uma sociedade

mais igualitaria, justa e democratica.

A justificativa para esta pesquisa, aqui apresentada, é a necessidade de se
pensar na formacdo inicial como promotora de um processo de ensino e
aprendizagem significativos e, sendo assim, a fim de construir uma educacao cidada

e de qualidade a partir de uma base conceitual solida e articulada.
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Cabe destacar que esse € um ponto crucial para a melhoria da educacao,
mas esta longe de ser o Unico, pois entendemos que a problematica da qualidade
passa por diferentes e complexos outros temas. Por conta disso, esta pesquisa tem
como o principal objetivo entender como ocorre a apropriacdo das categorias
geograficas de lugar, paisagem e territorio pelos futuros professores dos anos
iniciais. Além disso, busca compreender como ocorre a mudanga da representacao
do conceito de cidade entre os alunos da graduacdo em Pedagogia. Para isso, nos

pautaremos em trés questdes norteadoras:

A) Ocorreu a apropriagao/aprendizagem dos conceitos trabalhados

durante as aulas?

B) Houve alteracdo na representacdo de cidade a partir do emprego das

categorias geograficas?

C) O ensino de Geografia pode se respaldar no ensino do contetdo de

cidade para promover o aprofundamento conceitual e a cidadania?

Partindo do objetivo geral, identificamos outros objetivos, especificos, que

procuramos desenvolver ao longo do trabalho. Sé&o eles:

. Contextualizar a realidade vivenciada pela formacdo inicial dos
professores;
o Propor elementos fundamentais para a formacéao inicial de professores

de Geografia que contribuem para entender a importancia da formacao conceitual;

o Desenvolver ideias acerca da adequacéo de uma formacéo reflexiva;

. Evidenciar a pertinéncia do conhecimento do tema para a Geografia
Escolar;

o Verificar a transformacéo e a representagdo do conceito de cidade a

partir da disciplina de MEG;

o Analisar as estratégias que podem contribuir para a formacdo dos

professores de Geografia.
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Para o desenvolvimento e a escrita da Tese propusemos a divisdo do texto
em quatro capitulos; essa distribuicdo segue uma sequéncia que nos pareceu

coerente e explicativa sobre os argumentos aqui desenvolvidos.

No primeiro capitulo, a introducdo, apresentamos 0 contexto em que a
pesquisa foi pensada, seus objetivos, a justificativa e a metodologia empregada.
Procuramos assim evidenciar 0 contexto da investigagdo, apresentando
caracteristicas dos pesquisados e o0s procedimentos adotados durante a

investigacdo. Dessa forma, buscamos indicar as premissas que respaldam a Tese.

No segundo capitulo discorremos acerca da importancia do conhecimento do
tema, tracando consideracdes sobre as categorias geograficas e sua articulagdo no
ensino de Geografia. Nesse capitulo, argumentaremos sobre aspectos de cunho
pedagogico e conceitual que perpassam o0 conceito de cidade, procurando
esclarecer a relevancia de se ensinar a cidade para o desenvolvimento conceitual do
professor, discutindo aspectos relacionados a aprendizagem significativa e a relacao
das representacdes de cidade com a aprendizagem do conceito, procurando
evidenciar as articulacdes entre a cidade e as categorias geograficas, tratando sobre

‘como” e “porqué” aprender a cidade.

No terceiro capitulo expomos um panorama da formacao de professores no
contexto atual, assim como algumas caracteristicas dos cursos de formacao.
Evidenciamos aspectos importantes sobre a forma como o professor aprende, além
de destacarmos a relevancia do professor formador considerar o contexto do aluno
(futuro professor), beneficiando sua formagéo, uma vez que essa esta atrelada ao
processo de ensino e aprendizagem; Acreditamos que isso pode ser viabilizado por
meio de uma formacao inicial que considere a formacédo inicial e reflexiva do

professor.

O quarto capitulo apresenta as analises realizadas e as constatacdes feitas a
partir das atividades desenvolvidas durante a disciplina de MEG pelos alunos da

graduacéo em Pedagogia e Licenciatura no primeiro semestre de 2017.

O quinto e ultimo capitulo correspondente as consideracdes finais dessa
Tese, em que apresentamos o0s resultados obtidos a partir das analises dos
documentos examinados e tracamos algumas ponderacdes, a fim de suscitar

reflexdes para futuros encaminhamentos.
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1.1. Objetivos

1.1.1. Objetivo geral

Esta pesquisa tem como objetivo geral entender como ocorre a apropriacao
das categorias geograficas de “lugar’, “paisagem” e “territério” pelos futuros
professores e pedagogos, assim como entender como ocorre a mudanca da

representacédo do conceito de “cidade” entre os alunos da graduagdo em Pedagogia.

1.1.2. Objetivos especificos

Entendemos que, para alcancar o objetivo geral, devemos analisar outros
aspectos correlatos a ele. Esses aspectos compdem 0S nossos objetivos
especificos, definidos da seguinte forma:

e Contextualizar a realidade vivenciada pela formacao inicial dos
professores;

e Apontar alguns aspectos da formacdo inicial de professores de

Geografia que contribuem para entender a importancia da formacgao conceitual,
e Desenvolver ideias acerca da relevancia de uma formacao reflexiva;

e Evidenciar a dimensdo do conhecimento do tema para a Geografia

escolar;

e Verificar a mudanca na representacao do conceito de cidade a partir da
disciplina de MEG,;

e Refletir sobre as estratégias que podem contribuir para a formacao dos
professores de Geografia.
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1.2. Metodologia

1.2.1. Abordagem de pesquisa

A abordagem adotada na presente Tese é a pesquisa qualitativa, que valoriza
0 processo mais do que o produto, baseando-se em captar a perspectiva dos
participantes e verificar como determinado problema se manifesta por meio das
atividades, procedimentos ou interacées (LUDKE; ANDRE, 2012).

A pesquisa qualitativa em Educacdo apresenta cinco caracteristicas basicas
gue configuram esse tipo de estudo. Em primeiro lugar, ela tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

Assim sendo, o pesquisador tem intenso contato com os envolvidos na pesquisa.

Em segundo lugar, esse tipo de pesquisa define-se por meio do fato de que
os dados coletados sdo predominantemente descritivos. Dessa forma, o pesquisador
deve atentar-se ao maior numero possivel de elementos, ou seja, algo que
aparentemente possa parecer trivial far4 diferenca no momento da analise dos

dados e contribuird para compreender o problema estudado.

7

Em terceiro lugar, a preocupacdo maior € com o processo do que com 0O
produto. Assim, o pesquisador deve interessar-se em verificar como um determinado
problema se manifesta nos procedimentos e nas a¢bes cotidianas e ndao s6 no

resultado final.

Em quarto lugar, admite-se que um pesquisador, ao adotar o método
qualitativo, deve valorizar o significado que as pessoas envolvidas dao as coisas,
pois, ao considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, 0os estudos
qualitativos evidenciam o dinamismo interno das situa¢gbes que, normalmente, séo

inacessiveis aos observadores externos.

Em quinto e ultimo lugar, temos a analise dos dados, que tende a seguir um

processo indutivo, conforme definem Ludke e André (2012):

O desenvolvimento do estudo aproxima-se a um funil: no inicio ha questbes
ou focos de interesses muito amplos, que no final se tornam mais diretos e

especificos. O pesquisador vai precisando melhor esses focos a medida
gue o estudo se desenvolve. (2012, p.13).
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Entre as diversas formas que podem assumir um método qualitativo,
destacam-se a pesquisa do tipo etnografica e o estudo de caso. Para esta Tese,
entendemos que o método mais adequado é o estudo de caso. Como o proprio
nome sugere, € o estudo de um caso que se desenvolvera, podendo ser simples e
especifico, bem delimitado, tendo seus contornos claramente definidos no
desenvolvimento do estudo. O estudo pode ser semelhante a outros, mas, ao
mesmo tempo, deve ser diferente/Unico, uma vez que apresenta caracteristicas
préprias, destacando-se por integrar uma unidade dentro de um sistema mais amplo.
Dessa forma, o interesse “incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo
que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangcas com outros casos
ou situacdes” (LUDKE; ANDRE, 2012, p.17). Ao utilizarmos como base para a
pesquisa 0 método do estudo de caso, precisamos apresentar alguns de seus

atributos, pois séo eles que justificardo a nossa opgao.

Em primeiro lugar, o estudo de caso visa a descoberta: mesmo que o
pesquisador parta de alguns pressupostos tedricos iniciais, este devera se manter
atento a novos elementos que podem aparecer durante a pesquisa. Nesta Tese,
partiremos dos pressupostos tedricos da aprendizagem significativa propostos por
Ausubel e Novak (1980; 2002) e também pelas ideias de Grossman, Wilson,
Shulman (2005), entre outros, a fim de compreender as transformacdes no
conhecimento do tema para os futuros professores pesquisados. Partindo desses
pressupostos tedricos € que realizaremos a pesquisa e nos pautaremos na analise
dos dados, ou seja, na andlise das atividades realizadas pelos alunos da
Licenciatura e da Pedagogia que cursaram a disciplina de MEG no 1° semestre de
2017, com o objetivo de verificar como os futuros professores se apropriaram dos

conceitos/categorias estruturantes da Geografia.

Em segundo lugar, o estudo de caso também tem por objetivo enfatizar a
interpretacdo do contexto no qual esta situado, ou seja, é fundamental compreender
em quais circunstancias o problema estudado ocorre. E imprescindivel identificar as
percepgcbes, oS comportamentos e as interagcdes das pessoas que devem ser
relacionadas a situacdo especifica em que ocorrem. Esse tipo de estudo busca
retratar a realidade de forma completa e profunda e, para isso, é necessario apontar
a variedade de fatores que influenciaram naquele contexto. Isso significa que o

pesquisador, ao adotar esse tipo de abordagem, devera considerar e indicar de que
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maneira os demais fatores interferem no problema pesquisado. Em nosso contexto,
avaliaremos as caracteristicas do curso, dos alunos envolvidos na pesquisa, do
material utilizado para a formacao, as caracteristicas dos cursos e a concepc¢ao de

formacdo inicial de professores que a instituicdo formadora trabalha.

Em terceiro lugar, devemos ressaltar que o estudo de caso deve se utilizar de
grande variedade de fontes de informacdes. Nessa situagao, o pesquisador deve
recorrer a dados coletados em diferentes momentos, como aquelas realizadas ao
longo das observacdes em sala, no decorrer das aulas, por meio da realizacdo das

atividades, durante conversas informais entre os alunos-professor ou aluno-aluno.

Em quarto lugar, o estudo de caso deve permitir generaliza¢des naturalisticas

a partir da redacéo da pesquisa (processo e resultados).

A generalizacdo naturalistica ocorre em funcdo do conhecimento
experiencial do sujeito, no momento em que este tenta associar com
elementos encontrados no estudo com dados que sdo frutos das suas
experiéncias pessoais. (STAKE, 1983 apud LUDKE; ANDRE, 2012, p.19).

Ao final, julgamos importante salientar que o estudo de caso procura 0s
diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista presentes em uma situacao
social. Por exemplo, ao julgar uma nova proposta curricular, o pesquisador deve
apresentar opiniées contrarias e favoraveis a ela; isso pode ser realizado a partir de
entrevistas e questionarios. Ao apresentar os dois pontos de vista sobre a questao, o
pesquisador também devera se colocar, demarcando sua posi¢cdo em relacdo a
problematica. A partir disso, o leitor recebera varios argumentos para assim fazer

seus proéprios julgamentos.

O desenvolvimento de um estudo de caso cumpre quatro fases: a

exploratéria, a delimitacdo do estudo, a analise e a elaboracao do relatério:

e A primeira consiste em determinar o foco da pesquisa, uma vez que este ndo
esta muito claro e se revela na medida em que se examina a literatura pertinente.
Iniciamos a observacao em campo e por meio de conversas com pessoas ligadas
ao fendbmeno estudado, conseguimos definir mais precisamente o objeto de
estudo;

e A segunda ocorre quando identifica-se os elementos e contornos do problema a
ser estudado. A partir disso, é possivel iniciar a coleta sisteméatica de
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informagdes, utilizando instrumentos mais ou menos estruturados e técnicas
variadas, conforme a escolha e as caracteristicas proprias do objeto estudado;

e Aterceira compreende o levantamento, o exame e a avaliacdo dos dados que
foram adquiridos com base nos documentos e por meio dos instrumentos de
pesquisa propostos. Além da elaboracéo do relatério, que compde o capitulo de
andlise dos dados.

A principal fonte de dados para esta pesquisa sera a analise documental. Sdo
considerados documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser usados
como fonte de informagdo do comportamento humano” (PHILLIPS, 1974, p.187 apud
LUDKE; ANDRE, 2012, p.38). Na pesquisa aqui desenvolvida, a fonte documental é
composta pelo conjunto de atividades, sequéncias didaticas, trabalho de campo,
avaliacbes realizadas pelos alunos e anotagcbes de aula, ementa do curso e
avaliacOes feitas pela professora acerca das atividades dos alunos do curso de
MEG. A partir da andlise desses documentos, esperamos verificar a apropriacdo das
categorias de lugar, paisagem e territdrio por parte dos alunos e como essas

contribuem para a construgao do conceito de cidade.

As fontes documentais apresentam uma série de vantagens para as
pesquisas em educacdo, tais como: constituem-se em uma fonte estavel e rica em
informacdes, podendo ser consultada varias vezes e podendo fornecer diferentes
tipos de dados; fornecem evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaragdes do
pesquisador; permitem a obtencdo de dados quando o acesso ao sujeito é
impraticavel e podem complementar informacdes obtidas a partir de outras técnicas

de coletas.

Apesar de ser bastante indicada para pesquisas qualitativas, a analise de
documentos sofre criticas que sao resumidas por Guba e Lincoln (1981 apud
LUDKE; ANDRE, 2012) como ndo sendo representativas, uma vez que S&0
amostras dos fendbmenos estudados. Alguns argumentam que os documentos tém
pouca objetividade e validade questionavel (essas criticas normalmente sao feitas
por aqueles que defendem uma perspectiva “objetivista” e que ndo admitem a
influéncia da subjetividade no conhecimento cientifico). Além disso, cabe destacar
que a utilizacdo de documentos € também criticada por representar escolhas
arbitrarias, por parte de seus autores, de aspectos a serem enfatizados e teméticas

a serem focalizadas. No entanto, essa critica pode ser contestada se lembrarmos
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que a principal caracteristica da analise de documentos, numa pesquisa qualitativa,
€ justamente permitir fazer inferéncias acerca das intenc¢des, ideologias, valores,
sentimentos e concepc¢des das fontes ou dos autores dos documentos. Dessa
maneira, tais escolhas arbitrarias dos autores devem ser consideradas como um

dado a mais a ser analisado.

7

A selecdo do documento a ser analisado ndo é aleatéria, visto que essa
escolha deve ir ao encontro dos objetivos da pesquisa. Acreditamos que a partir das
analises dos documentos selecionados, identificamos o conhecimento do tema
(GOES, 2014; GROSSMAN, 1990; FERNANDEZ, 2015) e como esse foi sendo

apropriado e aprofundado pelos alunos ao longo do curso.

1.2.2. Contexto e sujeitos da pesquisa

Todos os dados foram produzidos a partir das atividades desenvolvidas pelos
alunos do curso de MEG e da Licenciatura em Geografia, compondo um universo de

quatro turmas, sendo trés da Pedagogia e uma da Licenciatura.

A referida disciplina foi ministrada no primeiro semestre de 2017, sendo que
uma turma de Pedagogia cursou tal disciplina no periodo vespertino e as outras trés
realizaram a disciplina no periodo noturno na Faculdade de Educacdo (FE) da
Universidade de Sédo Paulo (USP). Essa disciplina teve por objetivo dar condicdo
para que os licenciandos e pedagogos elaborassem planos de ensino e atividades
didaticas destinadas aos seus respectivos segmentos. Aos licenciandos era
solicitado que pensassem em propostas para o Ensino Fundamental Il e para o
Ensino Médio, enquanto aos pedagogos solicitou-se que propusessem atividades e

planos de aulas para a Educacéao Infantil e Ensino Fundamental |.

Por ser uma disciplina que os alunos cursam no final de sua formacéo, tanto
para a Licenciatura como para a Pedagogia, esperavamos que 0s alunos ja tivessem
cursado um conjunto de conteudos especificos e de preparacdo pedagodgica, ou
seja, ja deveriam ter sido introduzidos a ideias acerca das concepcdes de ensino-
aprendizagem, ideias relacionadas as competéncias e habilidades, gestdo escolar e
Politicas e Organizacdo da Educacao Basica (POEB), conforme ANEXO A (Historico

escolar do curso de Pedagogia).
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Realizamos um questionario de diagndéstico com o objetivo de identificar as
caracteristicas do grupo de investigados, sua percep¢do acerca do ensino de
Geografia ao longo de sua vivéncia escolar e seus conhecimentos prévios acerca
das categorias geogréficas e do raciocinio espacial (APENDICE A). Os estudos
foram realizados com base nas entrevistas de 90 alunos (incluindo as quatro

turmas).

Figura 1 — Gréfico da faixa etaria do conjunto de sujeitos da pesquisa.
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Fonte: Seferian & Castellar — organizado com base nos dados dos questionarios da pesquisa 2017.

Percebemos que no universo pesquisado, os dados corroboram as
informacdes jA apresentadas por Gatti (2014), que indicam que, normalmente, as
pessoas que optam por Licenciaturas e cursos de Pedagogia tem mais de 24 anos.
Além disso, percebemos que, nesta pesquisa, 0 numero de pessoas que se
identificam com o género feminino corresponde a 64 % do universo estudado, ou
seja, a grande maioria do alunado. Observamos também que 22% dos alunos

identificaram-se com o género masculino e 14% nao responderam a essa questao.
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Figura 2 — Gréfico que mostra onde os pesquisados trabalham.
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Fonte: Seferian & Castellar — organizado com base nos dados dos questionarios da pesquisa 2017.

Grande parte dos respondentes aos questionarios (37%) ja trabalham em
Instituicdbes de Ensino, seja fazendo estagio ou como auxiliares de professores.
Somando-se 0s 37% aos 12% de alunos que responderam que desenvolvem algum
tipo de atividade remunerada, temos um total de 49% de investigados exercem
algum tipo de trabalho remunerado. Esses dados vao ao encontro das informacgdes
levantadas nos estudos de Gatti (2014), que discute as caracteristicas das pessoas
gue normalmente optam pela profissdo docente.
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Figura 3 — Tipo de instituicdo que estudou ao longo do Ensino Fundamental e Médio.
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Fonte: Seferian & Castellar — organizado com base nos dados dos questionarios da pesquisa 2017.

Ja4 em relacdo aos dados que mostram onde esses alunos estudaram ao
longo de sua formacéo escolar, percebemos que ha uma divisdo entre os alunos que
estudaram em instituicdes publicas e privadas. Esse € um dado que ndo coincide
com os dados levantados na pesquisa realizada por Gatti (2014), mas acreditamos
que essa diferenca ocorre pela caracteristica do grupo especificamente estudado,
uma vez que se trata de alunos da Licenciatura e da Pedagogia de uma das mais
importantes instituicbes publicas brasileiras e que tem como etapa de ingresso um

dos vestibulares mais concorridos do Brasil.

Quando inquiridos sobre seu local de habitacdo, constatamos que 61% dos
respondentes moram na cidade de Sao Paulo, 11% moram na Regido Metropolitana
de Sédo Paulo (RMSP), 3% vivem em outras cidades e 25% nao respondeu a

questao.
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Os sujeitos da pesquisa foram questionados acerca das motivagdes que 0s

levaram a procurar a profissdo docente, levando-os a se inscreverem no curso.

Figura 4 - Motivac¢des para a escolha da carreira docente.
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Fonte: Seferian & Castellar — organizado com base nos dados dos questionarios da pesquisa 2017.

Para a tabulac&o dessa informacéo, optou-se em criar classes de acordo com
0S principais motivos que levaram a escolha deste curso (seja Pedagogia ou
Licenciatura). Observamos que 0s principais motivos apontados pelos alunos da
Licenciatura dizem respeito ao fato de que o curso gera maiores oportunidades de

emprego (5 respostas) e também contribui para aprimorar a pratica em sala de aula.

Os alunos da Pedagogia apresentaram respostas relacionadas a quatro ideias
principais: motivos de cunho afetivo (34 respostas), ideias acerca da importancia do
curso para aprofundar conhecimentos sobre a escola e o ensino (26 respostas),
motivacdo de cunho profissional (13 respostas) e motivacdo relativa a ideia de

transformacao da sociedade (7 respostas).
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Para a criacdo dessas classes, considerou-se as ideias apresentadas pelos
alunos, sendo que as respostas classificadas como de cunho afetivo foram: ter
professores na familia; afinidade pela area de educacao; vontade de trabalhar com
criancas; gostar de ensinar; querer ser professor; sonho desde crianca em ser

professor; admiracdo por professores e boas recordac¢des da escola.

As respostas relacionadas a motivacdo profissional foram: oportunidade de
emprego; completar a formacéo inicial; abrir uma escola; interesse decorrente do

trabalho que ja realiza e trabalhar meio periodo.

As respostas relativas ao aprofundamento de conhecimentos acerca da
escola e do ensino apresentaram as seguintes colocacdes: aprofundar
conhecimentos para o desenvolvimento de pesquisa cientifica; aprimorar a pratica;

aprofundar conhecimentos acerca da escola, do ensino e da infancia.

As respostas acerca da ideia de transformacéo da sociedade apresentaram
as seguintes ideias: formar cidaddos e porque a educacgdo contribui para a

transformacao da sociedade e para o desenvolvimento humano.

Outros motivos para a escolha do curso foram apontados pelos pesquisados,
como ser psicologa e entender aspectos ligados a violéncia na escola, totalizando 5

respostas.

Sobre o curso, podemos destacar alguns aspectos importantes:

e Todas as aulas foram planejadas com base em referéncias teéricos da

geografia, da Educacdo Geogréfica e da Alfabetizacdo Cartografica,;
e Os textos eram lidos pelos alunos antes das respectivas aulas;

e Durante as aulas, as professoras discutiam a teoria com base em aulas
expositivas e a segunda parte das aulas eram destinadas ao desenvolvimento

das atividades propostas;

e Uma caracteristica marcante da disciplina foi o objetivo de desenvolver os
contetudos especificos da Geografia de maneira articulada ao método de
ensino e as estratégias pertinentes a disciplina, evidenciando assim a

necessidade de mobilizar as estruturas substantivas e sintéticas da area, bem
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como promover a articulagdo dessas estruturas afim de desenvolver o

conhecimento do tema.

1.2.3. Instrumento de Pesquisa

1.2.3.1. Fontes dos dados

Como fonte de dados, utilizamos as diversas atividades elaboradas e
realizadas pelos alunos, da Licenciatura e da Pedagogia, que cursaram a disciplina
de MEG no 1° semestre de 2017, na Faculdade de Educacédo da Universidade de
Séo Paulo-USP.

1.2.3.2. Procedimentos de pesquisa

O principal instrumento de pesquisa utilizado foi a aplicacdo do CoRe (Sigla
em Inglés para Content Representation, ou, em portugués, Representacdo do
Conteudo), que foi adaptado para as necessidades e objetivos da pesquisa — como
explicaremos mais adiante —, bem como sua articulagdo com a andlise de conteudo,
apresentada por Bardin (1977), obedecendo a uma série de procedimentos para a
analise e a avaliacdo de dados documentais, constituindo-se, assim, em uma
abordagem metodolégica com base na pesquisa qualitativa educacional muito
utilizada em pesquisas de cunho social, conforme podemos verificar na afirmacgéo a

seqguir:

A andlise de contetdo constitui uma metodologia de pesquisa usada para
descrever e interpretar o contelido de toda classe de documentos e textos.
Essa analise, conduzindo a descricdes sistematicas, qualitativas ou
guantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma
compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura
comum. (MORAES R., 1999, p.8).

No seu desenvolvimento, a andlise de conteudo tem oscilado entre o rigor da
suposta objetividade dos numeros e o grande leque de possibilidades, sempre
questionado, da subjetividade. Entretanto, ao longo do tempo, tem sido cada vez

mais valorizada pelas abordagens qualitativas, utilizando especialmente a inducéo e
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a intuicdo como estratégias para atingir niveis de compreensdo mais aprofundados
dos fendbmenos que se prop0e a investigar. Em sua vertente qualitativa, parte de
uma série de pressupostos, 0s quais, ho exame de um texto, servem de suporte
para captar de que maneira os alunos se apropriam e dao sentido ao conhecimento

cientifico, por exemplo.

Nesta pesquisa, propomos realizar uma analise das estratégias didaticas
utilizadas e da compreensao conceitual. Dessa forma, acreditamos que o uso desse
procedimento metodologico € o mais adequado para nos auxiliar nas analises dos
instrumentos de pesquisa. Para a realizacdo desta metodologia € necessério
obedecer a uma organizacdo de procedimentos que consistem em etapas, sendo
elas: uma pré-analise; a exploracdo do material; a inferéncia e ao tratamento dos

resultados e, por fim, a interpretacéo.

A pré-andlise apoia-se na escolha dos documentos a serem submetidos a
andlise, na formulacdo das hipéteses e dos objetivos e na elaboracdo dos
indicadores que fundamentam a interpretacéo final. Essa etapa também é conhecida
como preparacdo da analise, uma vez que € nela que deve-se identificar as
diferentes amostras de informacg&o a serem analisadas. Recomenda-se, assim, uma
leitura de todos os materiais para, na sequéncia, tomar uma primeira decisdo sobre
quais deles efetivamente estardo de acordo com os objetivos da pesquisa. Os
documentos inseridos na amostra devem ser significativos e representativos para 0s

objetivos da analise.

Inicia-se, em seguida, o processo de codificacdo dos materiais que serao
analisados estabelecendo um cédigo que possibilite identificar rapidamente cada
elemento da amostra. Esse cédigo podera ser constituido de nUmeros ou letras que,
a partir desse momento, orientardo o0 pesquisador a retornar a um documento
especifico quando assim o desejar. O processo de codificacdo também deve
considerar o0 embasamento teérico que respaldara as andlises feitas pelo
pesquisador, ou seja, para realizar a codificacdo torna-se necessario saber por que
se analisa, explicitando o0 modo que possa saber como analisar. Podemos assim
dizer que é nesse momento que se articula a técnica de analise (método) ao quadro

tedrico.

Para alguns autores, como Caregnato e Mutti (2006), a exploracdo do

material consiste em sua codificacéo a partir das unidades de registro. Entendemos
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que a etapa nomeada por Bardin (1977) por “exploracédo do material” nada mais € do
que a continuidade e profundidade da andlise que, para alguns autores, pode-se

adotar a estratégia de se realizar a unitarizacdo. Como explica Moraes:

A natureza das unidades de analise necessita ser definida pelo
pesquisador. As unidades podem ser tanto as palavras, frases, temas ou
mesmo os documentos em sua forma integral. Deste modo para a definicédo
das unidades de analise constituintes de um conjunto de dados brutos
pode-se manter os documentos ou mensagens em sua forma integra ou
pode-se dividi-los em unidades menores. A decisdo sobre o que sera a
unidade é dependente da natureza do problema, dos objetivos da pesquisa
e do tipo de materiais a serem analisados. (MORAES R., 1999, p.5).

No caso da pesquisa aqui apresentada, optamos por realizar a analise dos
temas (que serdo identificados nos documentos) e, a partir destes, poderemos
compreender o significado dos conteldos e assim, consequentemente, poderemos
verificar a evolucdo e as articulacbes conceituais realizadas pelos alunos, o que
indicara as mudancas na representacdo dos conceitos que se manifestaram por

meio desse material (documentos).

A andlise tematica é bastante utilizada como andlise de conteudo, pois
consiste em descobrir os nucleos de sentido que compdem a comunicacdo cuja
presenca ou frequéncia podem significar alguma coisa para o objetivo analitico
escolhido. Em seguida, procede-se a descricdo analitica e a categorizacdo; a
primeira é uma técnica de investigacdo que, por meio, de uma descricdo objetiva,
sistematizada e quantitativa do contedudo expresso das comunicacfes tem por
objetivo a interpretacdo das mesmas. Para a descricdo e a categorizacdo é
importante seguir determinadas regras, ou seja, as categorias devem ser
homogéneas, exclusivas, objetivas, exaustivas e adequadas. Essas regras serao
definidas de acordo com o bloco de documentos a serem analisados, visto que cada
um se prestara a um objetivo. Por exemplo, imaginando que um bloco de atividades
tenha como objetivo trabalhar as mudancas e as permanéncias na paisagem,
teriamos que definir as categorias relacionadas a esse tema de forma a avaliar se as
atividades atingiram os objetivos propostos pela professora do curso e, para isso,
teriamos que criar classes de analises e critérios bem definidos e validados de

acordo com as premissas metodoldgicas aqui apresentadas.
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Se uma das primeiras etapas é a descricdo e a Ultima € a interpretacdo, entre
essas duas temos a etapa da inferéncia. Essa € a etapa intermediaria que, com
base nos dados, o pesquisador tera a possibilidade de realizar certas deducdes
l6gicas que podem responder a dois tipos de problemas: “O que conduziu a um
determinado enunciado?” (isso se relaciona as causas ou antecedentes da
mensagem) ou “Quais as consequéncias que um determinado enunciado vai

provocar?” (refere-se aos possiveis efeitos das mensagens) (BARDIN, 1977).

Finalmente, chega-se ao tratamento dos resultados obtidos e a interpretacéo,
que devem permitir ao pesquisador elaborar operacdes estatisticas simples ou mais
complexas, possibilitando estabelecer quadros de resultados, diagramas, figuras e

modelos, os quais condensam e evidenciem as informacgdes fornecidas pela analise.

1.2.3.3. Proposta de um modelo de analise

Um dos instrumentos de pesquisa mais utilizados para identificar aspectos
sobre o Pedagogical content knowledge (em inglés, PCK, que significa, em
portugués, “Conhecimento do Conteudo Pedagdgico”) dos professores € o CoRe
(Content Representations, ou Representacdo do conteudo). Esse instrumento
permite inferir as relacdes que o professor estabelece a partir de seu entendimento
sobre determinado conteddo. Para a aplicacdo do CoRe séo apresentadas algumas
estratégias, como o0 emprego de entrevistas, andlise de planos de aula ou
planejamentos de ensino, observacdes realizadas em aula ou o exame de atividades

gue permitam identificar seus componentes.

Esse instrumento € comumente utilizado para acessar o PCK, uma vez que
permite a reflexdo sobre os processos de ensino e aprendizagem que podem ser

verificados a partir de oito questdes, como exposto no quadro a seguir:
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Figura 5 — O instrumento CoRe — Representagdes de Contelido.

Contetdo especifico

Ideias Centrais

Lista de funcdes criadas a partir das parafrases Ideia 1 Ideia 2 Ideia 3 Etc.

1. 0 que vocé pretende que os alunos aprendam
sobre essa ideia?

2. Por que é importante para os alunos
aprenderem essa ideia?

3. 0 que mais vocé sabe sobre essa ideia?

4. Quais sao as dificuldades e limitacoes ligadas
ao ensino dessa ideia?

5. Que conhecimento sobre o pensamento dos
alunos tem influéncia no seu ensino sobre essa
ideia?

6. Que outros fatores influem no ensino dessa
ideia?

7. Que procedimentos/ estratégias vocé emprega
para que os alunos se comprometam com essa
ideia?

8. Que maneiras especificas vocé utiliza para
avaliar a compreensao ou a confusao dos alunos
sobre essa ideia?

Fonte: LOUGHRAN; MULHALL; BERRY, 2004 apud OLIVEIRA et al, 2012.

Notamos que esse instrumento, a partir das questdes que apresenta, ajuda no
levantamento das concepc¢des que o professor tem sobre o conteudo tratado, uma
vez que transita por todos os tipos de conhecimentos que compde o PCK. Notamos
gue h& questbes relacionadas ao conhecimento do tema — especificamente as
questbes 1, 2, 3 e 7. No entanto, ao aplicar esse instrumento, pode-se obter
informacdes mais amplas da representacdo que o professor tem do conteldo, ja que
as questdes apresentadas pelo instrumento permitem analisar as concepc¢des por

diferentes enfoques.

Como nosso objetivo é verificar as representacdes dos conteudos especificos
da Geografia, optamos em elaborar um instrumento que, mesmo partindo da ideia
do CoRe, nos demandou realizar adequacdes conforme nossos objetivos. Assim,

apresentamos um modelo que nos permitira fazer inferéncias acerca das variacdes
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na representacdo do conteddo nos sujeitos da pesquisa. Para as referidas
adequacodes, partiremos das questbes 1, 2 e 7, cabendo destacar que esse modelo
nao se apresenta como questdes, mas como atributos que procuramos identificar

nos documentos analisados.

Figura 6 — Proposta de Representag¢é@o do conhecimento do tema para o ensino em Geografia.

Conhecimento do tema/ Contetido

Ideias principais

Categorias Método investigativo e | Conteudo especifico
geograficas pensamento espacial (articulagcéo entre
(estrutura (estrutura sintatica) categorias)
substantiva)

Entendimento
sobre o tema

Valor (propésito)
dado ao ensino de
determinado
contetdo

Estratégias para
ensinar os
conteudos

Fonte: Seferian & Castellar — organizado com base na concepcdo do CoRe (GROSSMAN;
SHULMAN; WILSON, 2005).

Ao analisar as atividades, podemos identificar as representacdes do conteudo
a partir do conhecimento que os futuros professores apresentam, observando 0s
aspectos relacionados a cada ideia, ou seja, se o professor evidencia tratar certo
contetdo desenvolvendo-o a partir de recursos que poderdo contribuir para o
desenvolvimento do raciocinio espacial, mobilizam-se as estruturas substantivas e
sintaticas da Geografia e articulam-se as categorias e métodos de maneira a
desenvolver o contetdo especifico (GROSSMAN; WILSON; SHULMAN, 2005). Para
cada atividade analisada, procuraremos identificar aspectos relacionados ao
conhecimento do tema, ou seja, se estdo sendo mobilizadas as estruturas

substantivas e as estruturas sintaticas. Isso nos permitira verificar possiveis
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mudang¢as nas representacdes e se houve aprofundamento do conhecimento do

tema.

Evidentemente, dependendo da proposta da atividade, identificaremos o
predominio de algumas ideias em detrimento de outras; no entanto, acreditamos que
quanto maior o dominio do tema/conteldo que o sujeito tenha, maior sera a
presenca e a articulagéo entre as ideias e a mobilizagdo das estruturas substantivas

e sintaticas.
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Capitulo 2: O ensino da cidade e sua relevancia para o desenvolvimento

conceitual

Entendemos que uma maneira de se promover a aprendizagem de forma
eficiente, significativa e pautada no conhecimento cientifico deve ocorrer por meio do
desenvolvimento conceitual e pela compreensdo de categorias geograficas que
respaldam o entendimento do espaco geogréfico de forma sistematica e relacional.

Nessa perspectiva, a aprendizagem da cidade se coloca como meio para o
estudo de diversos conteudos da Geografia, bem como articuladora das categorias
de “lugar”’, “paisagem” e “territério”, uma vez que essas nos permitem realizar
andlises espaciais e compreender os espacos a partir de diferentes, mas articulados,

pontos de vista.

Existem alguns fatos que justificam o ensino da cidade como foco articulador

para o ensino dos contetdos geograficos na Geografia Escolar:

O entendimento de que a aprendizagem significativa pressupde

considerar a vivéncia e os conhecimentos prévios dos alunos;

e O fato de que as relagdes antropicas com a natureza ocorrem,
predominantemente, a partir de uma légica urbana;

e A constatacao de que a cidade como cenario contribui para a aplicacdo
de categorias geogréficas que permitam entendé-la;

e A importdncia do reconhecimento das cidades como locus da

cidadania.

2.1. O ensino e aprendizagem significativa da cidade

As relacdes espaciais, bem como a associacao dessas relagbes com a cultura
na qual o sujeito esta inserido, é aprendida por ele em todas as etapas de seu
desenvolvimento. Desde 0 nascimento, 0s seres humanos vao, aos poucos, se
apropriando da realidade que os cercam e sendo inseridos na cultura da qual fazem
parte. Dessa forma, passa a percebe o espaco e, posteriormente, consegue

representa-lo, finalmente criando concepcdes sobre ele. O espaco percebido é
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resultado do contato direto do sujeito com o meio e se da a partir do conhecimento
das relagOes espaciais elementares.

Conforme Piaget e Inhelder (1993), essas relacfes espaciais elementares
desenvolvem-se desde muito cedo e evoluem com o passar do tempo, permitindo ao
sujeito perceber o espaco. As relagdes espaciais elementares sdo: a de vizinhanca;
a da separacédo; a relacdo que se estabelece entre elementos ao mesmo tempo
vizinhos e separados; a de circunscricdo (ou de envoltorio); e a relacdo de
continuidade®. Essas relacGes elementares correspondem as relagbes topoldgicas
do espaco: a partir delas é que 0 sujeito se torna capaz de elaborar relagbes
projetivas, compreendendo o0 espago em perspectiva (esquerda, direita, em cima,

em baixo).

O espaco representado remete a como 0 sujeito representa o espaco que ja
conhece e 0 espacgo concebido estd associado a forma como o sujeito elabora sua
compreensao acerca do mesmo. Essa elaboracdo passa pela forma como se
percebe e se representa o espaco, bem como pelas ideias e no¢cées que se tem das
relacbes espaciais que nele sdo estabelecidas. Para Piaget e Inhelder (1993) o
espaco representado se expressa por meio de trés categorias: a topologica, a
projetiva e a euclidiana: essas sédo categorias que respaldam o entendimento de que
a percepcao e a representacdo espacial promovem a compreensao dos conteudos
do espaco, gerando, assim, uma concepc¢ao espacial. Esse sentido de conhecer o
espaco se da pela necessidade de compreender como o0 homem se apropria dele.
“‘La idea basica es que al hombre decide su comportamento espacial, no em
funciondel médio geografico real, sino de la percepciébn que posee del mismo”
(CAPEL; URTEAGA, 1985, p.42).

Podemos pensar, entdo, nas formas como 0s sujeitos percebem, representam
e concebem a cidade, uma vez que vivem nela, aprendem nela e com ela,
organizando esses novos conhecimentos sobre ela. No desenvolvimento da
pesquisa, foi possivel identificar as diferentes maneiras como 0s sujeitos

investigados percebem o espaco da cidade que vivem e as maneiras como a

% Sobre a relacdo elementar de continuidade, Piaget e Inhelder destacam: “Finalmente, intervém
evidentemente, desde o inicio de toda percepgdo, uma certa relagdo de continuidade no caso
das linhas e das superficies dadas, mas a questao é saber em que sentido o conjunto de um
campo perceptivo constitui um campo espacial continuo.” (1993, p.23). Dessa forma,
entendemos que existe uma certa nogdo, mas a compreensdo de area que, por exemplo, se
dara somente com o desenvolvimento das relagfes euclidianas.
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representam. A articulagdo dessas duas formas de entender o espaco urbano nos
permitiu verificar quais sdo as representacdes sobre o conteudo cidade que os

futuros professores tém e a verificar como poderdo ensinar esse contetdo.

Entendendo que a aprendizagem do conteudo de cidade inicia-se a partir da
forma com o sujeito percebe e representa esse espaco (a cidade), julgamos ser
necessario apontar algumas ideias que esclarecam a maneira como as
representacdes sao elaboradas, além de entender a articulagdo entre o processo de

aprendizagem e o desenvolvimento conceitual.

Para respaldar a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem,
partimos do pressuposto tedrico da epistemologia genética de Piaget, que, ao
pesquisar sobre a constru¢cdo do conhecimento, colaborou de forma indireta para as
discussbes aqui apresentadas, jA que nos respalda na compreensdo das ideias
acerca da construgdo de conceitos. Concordamos com Fairstein (2001) quando
destaca que a psicologia construtivista € muitas vezes posta como sinénimo da
psicologia genética ou da teoria de Piaget. Ainda que nem Piaget nem seus
colaboradores da escola de Genebra tenham desenvolvido uma teoria da educacéo,
0s conceitos e modelos psicologicos elaborados por eles foram amplamente
utilizados para fundamentar e derivar teorias didaticas e propostas pedagogicas.
Assim, podemos dizer que o construtivismo tem como caracteristica comum a
psicologia genética postular a teoria como fundamentacao praticamente exclusiva de
uma pratica docente que leva em conta as caracteristicas do desenvolvimento
cognitivo e social do aluno. Fairstein (2001) também esclarece que, atualmente, ndo
se pode fundamentar a teoria e a pratica pedagogica numa Uunica teoria psicoldgica,
pois uma unica teoria psicolégica ndo € suficiente para responder e explicar todas as

demandas da pratica pedagdgica.

A teoria psicolégica do desenvolvimento de Piaget versa sobre a forma como
0 sujeito é capaz de elaborar esquemas mentais que lhe permitam aprender,
compreender e explicar a realidade da qual faz parte, o que ocorre porque o ser
humano, desde muito jovem, tende a dar significado para seu entorno, ou seja, €
predisposto a dar sentido ao meio em que vive. Essa teoria considera o
desenvolvimento cognitivo como sendo um incremento ao avanco da capacidade de

0 sujeito compreender e explicar o mundo que o cerca. Para isso, desde pequeno,
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ele cria esquemas mentais a partir das informacdes existentes no meio no qual esti

inserido, por meio dos quais ele é capaz de entender e interagir com o0 mundo.

E importante lembrar que esses esquemas S0 representacdes de como o
sujeito percebe a realidade — e ndo a realidade de fato. Em contrapartida, da mesma
forma que os esquemas mentais permitem entender a realidade, também permitem
ao sujeito interagir com ela, o que significa que suas acdes e seus esquemas
interagem simultaneamente, em um contato que faz com que o individuo, ao mesmo
tempo em que modifica 0 meio, cria hovos significados para ele. Essas modificacdes
nas estruturas mentais sdo chamadas de reestruturacdes e € por meio delas que se
processa o desenvolvimento cognitivo. O desenvolvimento cognitivo € a mudanca de
um estagio de menor conhecimento para um estagio de maior conhecimento de um

sujeito que ocorre por meio de etapas: assimilacdo, acomodacéao e equilibracéo.

A assimilacéo e a acomodacdo consistem nas etapas em que se rompe com
o equilibrio das estruturas mentais, com o0 modo como os conhecimentos estdo
arranjados, interligados e organizados, de forma a se constituirem em teias ou
estruturas que, como ja nos referimos, obedecem a representacédo que 0 sujeito tem

da realidade e correspondem ao estagio de equilibracéo.

A assimilacdo inicia-se quando ocorre algum tipo de conflito cognitivo, ou
seja, em situagdes nas quais a estrutura existente sofre algum tipo de contrariedade,
0 que acarreta um processo interno do sujeito no qual os conceitos e informacdes
presentes na estrutura passam a ser reelaborados e todo o esquema mental é
reestruturado. Cabe ressaltar que essa reestruturagdo ocorre tanto em momentos de
reelaboracdo dos conceitos e informacfes ja existentes na estrutura como em
situacdes de aquisicdo de novos conceitos e novas informacdes que demandam o
rearranjo da estrutura toda. A esse rearranjo chamamos de acomodacado, pois
consiste na modificagdo das estruturas para que possam ajustar ou incorporar o

novo conceito ou informagao.

Os processos de assimilacdo e acomodacao se relacionam dialeticamente a
fim de promover adaptacGes constantes entre as estruturas do sujeito e 0 meio,
adaptacdes que sao promovidas por meio de diferenciacbes e generalizacbes que
permitem a conformacdo dos esquemas mentais, possibilitando que estes sejam

cada vez mais complexos e equilibrados. Assim:
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A permanente atividade do sujeito sobre seu entorno vai dando lugar a uma
constante reestruturacdo de seus esquemas de assimilagdo, que
possibilitam paulatinamente uma modificacdo das estruturas cognitivas.
Essa modificacdo de estruturas marca o passo de um estagio de
conhecimento a outro, como produto da atividade construtiva do sujeito em
interacdo com o meio. (FAIRSTEIN, 2001, p.183).

Nenhum conhecimento € construido sem uma base, pois essa constitui-se em
ideias acerca dos fatos, dos processos e dos fendbmenos, sendo nomeada por
Vygotsky (2010) como conhecimentos espontaneos, ou seja, 0s conhecimentos que
se originam da experiéncia vital direta da crianca. Esse tipo de conhecimento, os
conhecimentos prévios, esta presente também nas consideracdes de Piaget, que
entendemos ser fundamental para compreendermos como se da a aprendizagem

significativa em geografia, especialmente acerca do conteudo cidade.

A aprendizagem significativa é o processo pelo qual uma nova informacéo
(um novo conhecimento) € incorporada a estrutura cognitiva do aprendiz. No
entanto, essa incorporacdo nao ocorre de maneira aleatéria, mas sim obedece a
uma estrutura organizada. Dessa forma, as informagbes s&o associadas e
introduzidas a estrutura por um processo de subsunc¢éo. Ausubel (apud MOREIRA;
CABALLERO; RODRIGUEZ, 1997) explica que o armazenamento de informacdes
na mente humana ocorre de forma organizada, gerando uma hierarquia conceitual.
Nessa estrutura conceitual hierarquizada, 0os conceitos mais especificos passam a
ser associado aos conceitos com carater mais geral, chamados de subsuncores. O
conhecimento prévio é a base da aquisicdo de novos conhecimentos, pois serve de
matriz na qual esta organizada as ideias e concepcdes, fornecendo as
possibilidades de agregar novos conhecimentos a estrutura de forma relacional aos
conhecimentos ja existentes. (MOREIRA; CABALLERO; RODRIGUEZ, 1997).

Além da incorporacédo de informacgfes por meio dos subsuncores, outro fator
determinante da aprendizagem significativa € a substantividade, ou seja, a
substancia do novo conhecimento. Isso significa que o sentido do novo conceito, da
nova informacao ou da nova ideia € fundamental para sua aprendizagem, dado que
nao basta conhecer a palavra, o signo do conceito, e sim perceber suas rela¢des na
estrutura conceitual para assim poder generaliza-la. O processo da aprendizagem
significativa esta, portanto, no relacionamento ndo-arbitrario (pois obedecem aos
subsuncores, ou ideias relevantes, que agregam 0 novo conhecimento) e

substantivo de ideias simbolicamente expressas a algum aspecto relevante da
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estrutura de conhecimento do sujeito, isto €, a algum conceito ou proposicdo que ja
lhe é significativo e adequado para interagir com a nova informacdo. E dessa
interacdo que emergem, para o0 aprendiz, os significados dos materiais
potencialmente significativos. Além disso, € nessa interagdo que o conhecimento
préevio se modifica pela aquisicdo de novos significados, possibilitando a

transformacao dos conhecimentos espontaneos em conhecimentos cientificos.

Podemos diferenciar as aprendizagens de acordo com o que esta sendo
aprendido. Ausubel (apud MOREIRA, CABALLERO E RODRIGUEZ, 1997) classifica

as aprendizagens em:

. Aprendizagem representacional, que consiste na aprendizagem mais
basica e esta relacionada na aprendizagem do significado de simbolos individuais
(normalmente palavras);

. Aprendizagem conceitual, que €é um tipo de aprendizagem
representacional, ja que o0s conceitos também sao representacfes geneéricas ou
categorias, mas que vai além de uma simples representacdo, na medida em que é
preciso distinguir entre o que significa a palavra-conceito, ou seja, aprender qual
conceito esta representado por dada palavra e aprender o significado do conceito;

o Aprendizagem proposicional, que ¢é aquela que se refere aos
significados de ideias expressas por grupos de palavras combinadas em

proposicdes ou sentencas, geralmente representando conceitos.

As estruturas cognitivas tendem a organizar-se de forma hierarquica,
pautadas nos niveis de abstracdo, generalizacdo e inclusdo dos conceitos. Isso
refletira em uma relacdo de subordinacdo que pode ser classificada, conforme
Ausubel (apud MOREIRA, CABALLERO E RODRIGUEZ, 1997), em:

o Aprendizagem significativa subordinada: quando o novo material é
apenas corroborante ou deriva de algum conceito ou proposi¢cdo ja existente,
incluindo-se assim na estrutura cognitiva. Quando isso ocorre, podemos especifica-
lo como derivativo. Ja quando o novo material se apresenta como uma extensao,
modificacdo, elaboracdo ou quantificacdo de conceitos/proposi¢cdes, pode-se

nomear como correlativa;



40

o Aprendizagem significativa superordenada: ocorre quando o sujeito
aprende um novo conceito/preposicdo que € mais abrangente e que passa a
subordinar os ja existentes em sua estrutura de conhecimento;

o Aprendizagem significativa combinatéria: quando o material ndo €
subordinado nem subordina 0os materiais ja existentes na estrutura cognitiva, as
generaliza¢cfes inclusivas e as que sdo amplamente explanatérias e que demandam
combinagdes entre diferentes conceitos e preposi¢cdes para serem aprendidas, como
a compreensao dos conceitos da “oferta e da demanda”, que geram a necessidade

de articulagBes conceituais entre os dois termos para serem apreendidas.

Mesmo néo tendo desenvolvido uma teoria sobre aprendizagem, mas sim
sobre o desenvolvimento cognitivo, Piaget contribui para que possamos

compreender como ocorrem 0S processos cognitivos da aprendizagem, pois

E possivel, portanto, interpretar a assimilagdo, a acomodacido e a
equilibragcéo piagetianas em termos de aprendizagem significativa. Assimilar
e acomodar podem ser interpretados em termos de dar significados por
subordinacdo ou por superordenacdo. Naturalmente, isso ndo quer dizer
gue os esquemas de Piaget e os subsuncores de Ausubel sejam a mesma
coisa. Trata-se somente de uma analogia que permite dar significado ao
conceito de aprendizagem significativa em um enfoque piagetiano.
(MOREIRA; CABALLERO; RODRIGUEZ, 1997, p.23).

Sobre a Aprendizagem Significativa, Mortimer (1996) enfatiza que esta se da
a partir de duas premissas: o ativo envolvimento do aprendiz na construcdo do
conhecimento e do fato de que as ideias prévias dos estudantes desempenham um
papel importante no processo de aprendizagem. Esse autor propde a nogéo de perfil
conceitual pautado na nocdo de perfil epistemoldgico de Bachelard, acrescentando
alguns atributos que tem como objetivo auxiliar a compreensdo de como se da a
evolucdo conceitual na estrutura cognitiva dos alunos. No entanto, evidencia que a
evolucdo das ideias dos alunos se d4 ndo como uma substituicdo de ideias
alternativas® por ideias cientificas, mas sim como a evolugdo de um perfil de
concepgbes em que as novas ideias adquiridas no processo de ensino-
aprendizagem passam a conviver com as anteriores, sendo que cada uma passa a

ser empregada no contexto mais conveniente.

® Essas ideias alternativas s&o pessoais, fortemente influenciadas pelo contexto do problema e muito
estaveis e resistentes a mudancas (Viennot, 1979 apud Mortimer, 1996).
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A nocao de perfil epistemolégico de Bachelard, utilizando como exemplo o
conceito de massa (MORTIMER,1996), pode ser dividido em zonas de
desenvolvimento, no qual a primeira zona se denomina como a do realismo. Essa
zona € regida pelo senso-comum, visto que a nocao realista corresponde a um
pensamento empirico, solido, claro, positivo e imével: dessa forma, a “massa é o
resultado obtido na balang¢a”. A segunda zona € denominada racionalismo classico,
posto que a nocdo de massa passa a ser definida pelo resultado da forca pela
aceleracdo: forca, aceleracdo e massa relacionam-se de maneira racional e
analisavel pelas leis matematicas. Em seguida temos a zona denominada de
racionalismo moderno, na qual as no¢des tornam-se mais complexas e dependem
de uma série de outras nocBes. Nota-se que ao longo do perfil ocorre um
desenvolvimento que vai do realismo ao racionalismo, com o aprofundamento e a
complexidade dos conceitos se tornando cada vez maior. Assim como em Bachelar,
Mortimer propde um perfil de evolugédo conceitual, mas acrescentando dois outros
atributos: o primeiro é a consideracdo do carater ontoldgico dos conceitos, e nao
somente o0 epistemoldgico, como em Bachelard; o segundo € a possibilidade de
tomada de consciéncia pelo estudante de seu proprio perfil. A ideia da tomada de
consciéncia pelo estudante de seu perfil particularmente nos interessa, justamente
por corroborar com a concepcao de que acreditamos que as lacunas conceituais
podem contribuir para o processo de aprendizagem tanto quanto os conflitos

cognitivos.

E importante explicar que alguns significados s&o construidos com defeitos ou
limitacbes (NOVAK, 2002), o que pode distorcer ou impedir novas construcoes
significativas. Um bom exemplo disso na geografia € o conceito norte, a direcdo
Norte. E muito comum verificarmos que as pessoas entendem que o “norte fica em
cima” quando se analisa mapas conceituais e atividades que demandem a
explicitagcdo da compreenséo deste conceito. As lacunas conceituais que explicariam
esse conceito defeituoso seria 0 ndo entendimento de conteudos relacionados a
astronomia, ao conceito de gravidade, nocdes espaciais topoldgicas, projetivas e

euclidianas.

Assim, sédo geradas as lacunas conceituais que Novak (2002) denomina como
LIPH (limitadas ou inadequadas hierarquias proposicionais). Para esse autor € muito

dificil romper com as LIPHs, pois ndo basta pedir ao aluno para substituir uma
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construcdo conceitual equivocada por uma correta, mesmo porque é ele (sujeito da
aprendizagem) que escolhe aprender significativamente. Assim como para Mortimer
(1996), Novak (2002) também defende a consciéncia por parte do aprendiz como
fator importante no processo de aprendizagem, uma vez que a mudanca conceitual
é entendida a partir da teoria da assimilacdo de aprendizagem de Ausubel para que
ocorra modificagdo/remediacédo das LIPHs. Novak propde que “para ajudar o aluno a
compreender como ele deve optar por modificar seu conceito e hierarquias
proposicionais € fornecer instrucdo que seja conceitualmente transparente para 0s
alunos (NOVAK,1992 apud NOVAK, 2002), alterando sua “ecologia conceitual’, o
que exige que o aluno reconheca as formas explicitas em que seu quadro
conceitual/proposicional é limitado/inadequado ou mal organizado em hierarquias.
Quando isso é feito, alguns episddios de aprendizagem poderdo resultar na
reestruturacdo das LIPHs de um estudante e, consequentemente, na alteracdo de
seu quadro conceitual. Isso pode ser viabilizado pela elaboragdo de um mapa

conceitual, pois € por meio dele que as LIPHs se evidenciaréo.

Mortimer (1996) também chama a atencdo para o fato de que muitas
estratégias de ensino se pautam no conflito cognitivo, no processo de ensino-
aprendizagem, com raiz piagetiana, mas parecem nao reconhecer a importancia das
lacunas conceituais, tanto quanto os conflitos cognitivos para o0 processo de
aprendizagem. O autor exemplifica essa ideia com a dificuldade de seus alunos,
dado que, muitas vezes, no processo de construcdo de uma ideia nova, a falta de
informacdes para interpretar os resultados de um experimento € obstaculo maior que
o conflito entre as ideias dos estudantes e os resultados. Podemos verificar que
muito se evidéncia sobre a importancia do conhecimento que o aprendiz ja possui,
pois é a partir desse conhecimento que podemos viabilizar a aprendizagem: ao
mobilizar esse conhecimento é que o professor podera identificar o caminho que
deve percorrer para contribuir para a construcao, reelaboracédo e aprofundamento

conceitual, e, consequentemente, para aumentar o conhecimento do aluno.

Enfatizamos que o levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos,
procurando identificar como esses percebem e representam a cidade e o seu lugar
de vivéncia contribui significativamente para a constru¢do do conhecimento acerca

do conceito, bem como com sua articulagdo com os demais contetudos geogréficos.
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2.2. Como ensinar e aprender a cidade

Para aprender e estudar a cidade, a compreensao das categorias de lugar,
paisagem e territério tém fundamental importancia, jA que é por meio dessas
categorias que podemos empregar 0os metodos de analises espaciais para o
desenvolvimento do conteddo e, assim, mobilizar as estruturas substantivas e

sintaticas da area.

2.2.1. A cidade como cenéario para a aprendizagem da Geografia

Ao observar a cidade pode-se identificar os diferentes usos do solo, as areas
ocupadas por industrias, pelo comércio, a forma como as pessoas ocupam e
usufruem dos espacos publicos e os aspectos culturais que se mostram nas
diferentes paisagens. Com essas informacfes, é possivel analisar como se da a
segregacao espacial, a dindmica da circulacado, as formas, funcdes e estruturas que
a cidade apresenta. A aprendizagem do entorno, do que esta proximo ao aluno e o
que lhe é familiar, é fundamental para compreender o espaco urbano, mas nao é

suficiente para uma compreensao que vise abarcar sua complexidade.

Durante muito tempo, ndo s6 na Geografia, mas em outras areas do
conhecimento, considerou-se que a aprendizagem deveria ocorrer com vistas as
ideias apresentadas por Pestalozzi em relacdo aos circulos concéntricos. Esse
pressuposto versa sobre a necessidade da organiza¢cdo do ensino, partindo do que é
mais préximo ao aluno (o que possibilitaria 0 entendimento de conteldos mais
distantes, no caso da geografia): deveria se estudar o bairro e depois a cidade para
que, posteriormente, o aluno pudesse compreender o que ocorre em escalas de

analise maiores, ou seja, no estado, na regido, no pais e, finalmente, no mundo.

A grande dificuldade disso consiste em tratar um conceito que se transforma
de acordo com a realidade e a influéncia de outros fatores no local, ou seja, a cidade
e o bairro sofrem interferéncia de fatores que tem sua génese em outras escalas, ou
seja, na regido e no pais, além de fatores gerados na escala global, interferindo de
diferentes maneiras nos diferentes lugares do mundo. Por esse motivo, temos que
pensar um ensino de geografia que considere as diversas escalas de andlise,

possibilitando o entendimento da cidade de maneira articulada e integrada a
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realidade contemporanea, na qual a légica global imp8e formas de ser e usar os
espacos ao mesmo tempo em que o local apresenta formas de resisténcia a essa

imposicao, definindo suas especificidades.

A maneira como cada individuo vive a cidade, como se desloca, como
percebe suas caracteristicas e se apropria de seus espacos interferird na forma
como esse sujeito concebe o espaco urbano. A importancia de se identificar as
representacdes sobre cidade que os alunos tém estad pautada na ideia de que os
sujeitos aprendem esse conceito na escola e aprendem também vivendo nesses
espacos. Com essa compreensdo, assume-se que a cidade é vivenciada e
referenciada pelos seus habitantes por meio de mdultiplas possibilidades. Uma delas
€ reconhecer os sentimentos e percepc¢des que o sujeito tem acerca da cidade, pois
seus diferentes espacos (bairros, avenidas, trajetos, parques e Universidades, por
exemplo) sdo cenarios que geram atributos particulares para formar as concepc¢ées
e imagens que o0s sujeitos criam sobre a cidade, o que acaba refletindo-se em suas
praticas cotidianas e, pensando no caso dos futuros professores, influenciara na

maneira como ensinardo esse conteudo para seus futuros alunos.

[...] las personas reconocem y construen relaciones y apropriaciones com el
espacio em donde desarrollan sua interaciones; situacion que genera uma
aproximaciéon a la concepciéon e imagem de ciudad puesto que emergen
elementos espaciales, como territorializacion y significacion, los cuales
inciden em diversas lecturas de ciudad. Tal es el caso de la fuerza del
barrio, el cual se entende em tanto es el entorno imediato de las personas y,
por ende, el lugar donde se tejen vinculos afectivos, residenciales,
vecindades, territorialidade, entre outros. (RODRIGUEZ E LANCHE, 2015,
p.20).

Cabe considerar que, quando o individuo, forma concepcdes acerca da
cidade de maneira espontéanea, ou seja, sem uma reformulacdo pautada em
conceitos cientificos, o conhecimento sobre a cidade fica superficial e a
compreensao de sua complexidade acaba sendo prejudicada. Por esse motivo,
principalmente pensando na formacéo inicial de professores, temos que possibilitar
que essas concepcdes sejam questionadas, revistas e articuladas aos
conhecimentos especificos da Geografia para que o futuro professor se aproprie do
conteudo de maneira mais ampla e possa dar conta de realizar o ensino da cidade

de maneira a promover a aprendizagem significativa.
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Convém lembrar que a Geografia Escolar difere da Geografia Académica em
seus conteldos, métodos e objetivos. No entanto, ambas as areas de conhecimento
estdo relacionadas. Quando pensamos no contetdo, temos que retomar a ideia da
funcdo de cada contexto da geografia: enquanto a Geografia Académica tem o
propoésito de gerar novos conhecimentos geogréaficos, a Geografia Escolar deve
servir para instrumentalizar o individuo a compreender a realidade, desenvolver o
raciocinio espacial e promover a articulacdo dos conhecimentos geograficos

escolares a fim de proporcionar meios para a efetiva cidadania.

O conhecimento dos métodos empregados na Geografia Académica deve ser
de conhecimento do professor que atuara na Geografia Escolar, transpondo e
adaptando esses procedimentos de acordo com as diferentes faixas etarias, uma
vez que a aprendizagem também deve estar pautada em métodos investigativos,
tais como a andlise de diferentes documentos (bibliografia, mapas, imagens, dados
estatisticos), entrevistas e trabalhos de campo. A Geografia Escolar pauta-se em
objetivos e expectativas de aprendizagem e ndo pode ser entendida e baseada na
reducado didatica dos conceitos e conteudos da Geografia Académica, mas sim ser
desenvolvida a partir de seus conceitos e conteldos de maneira a promover a leitura
e a compreensao do espaco, nas suas diferentes escalas, relacdes e interacdes.
Dessa forma, o sujeito percebe que o espaco, seja ele urbano, rural ou natural, é
fruto da relacdo da sociedade com o meio, uma relagdo que deve ocorrer de forma
consciente por parte das pessoas, pois assim pode-se perceber e atuar como
protagonistas em sua construgcao, sendo pertinente, entdo, refletir como a Geografia

Escolar deve ocorrer em suas articulagdes conceituais e metodolégicas na escola.

Para a compreensdo do espaco urbano, Alderoqui (2006, p. 33-44) propde

gue o ensino do conteudo de cidade considere trés eixos:

1. Cercania y lejania (proximidade e distancia), ou seja, 0s aspectos
relativos as distancias entre o espaco proximo ao aluno e outros espacos
conhecidos por meio de trajetos que realizam, pois, o fator da percepcéo e
representacdo espaciais devem ser considerados, o que significa que néo
se reduzem a uma area exatamente circunscrita, como o0 bairro por
exemplo.

2. Escalas de andlisis espaciales, que permitam reconhecer magnitudes,
funcBes, interacdes entre o espa¢o estudado internamente e as demais
interferéncias, que apresentam obrigatoriamente escalas de analises
distintas;

3. Discontinuidad entre la vivencia del espacio y el espacio pensado,
esse aspecto permite aprofundar as concepcbes de cidade pelas
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experiéncias espaciais e pelas percepc¢bes, relacionando 0s espacos e
entendendo sua articulacdo pelas continuidades e descontinuidades.

O ensino da cidade e a educacéao estédo fortemente relacionados e podem ser
compreendidos a partir de trés abordagens simultaneas, pois a cidade é entorno, o
meio e o conteudo da educacdo. Nesses enfoques, compreende-se a maneira como
se aprende na cidade, da cidade e a cidade. Desta forma, Rodriguez e Lache
(2015); Trilla (2003); Castellar (2010) explicam que:

o Aprender na cidade significa considerar o meio urbano como contexto
de aprendizagens, pois se apresenta como espaco formal, ndo formal e informal de
educacao, congrega instituicbes de ensino, cursos de formacao e espacos que se
propbe a realizar a divulgacao cientifica. Além disso, € na cidade que ocorrem
situacdes e relacdes interpessoais que desenvolvem aprendizagens;

. Aprender da cidade significa reconhecer seu potencial didatico em
processos de ensino a partir de suas caracteristicas, conflitos e contradicfes.
Vivemos da cidade e isso gera a necessidade de compreendé-la e percebé-la como
l6cus da formacéo e da socializacéo;

. Aprender a cidade corresponde a viver na cidade, o que demanda
aprendizagens sobre como usar suas estruturas, interferir no espagco de maneira a
gerar menos problemas, ser capaz de se locomover e criar novos trajetos, identificar
e reconhecer os diferentes lugares. Muitas das ideias que elaboramos sobre a
cidade estdo relacionadas a vivéncia que temos nela. Essas representacdes sao
construidas com base em uma série de aprendizagens ndo formais, adquiridas no
cotidiano da cidade. No entanto, as concepcoes sobre a cidade devem passar por
sistematizacdes que considerem um aprofundamento conceitual acerca do conteudo
(cidade). Especialmente quando pensamos em professores, esse fato justifica a
aprendizagem da cidade, considerando o papel central da educacéo, pois é por meio
da educacdo (especialmente a geografica) que pode-se entender a cidade,
decodificando- a para além do Obvio, a fim de que as pessoas superem as
percep¢cbes negativas do espaco urbano e vislumbre formas de resolver seus
problemas e participem desse processo.

A construgédo de conhecimentos sobre o urbano e a cidade deve entdo ser

pensada a partir da articulagdo entre as escalas e com base nas categorias de
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andlise, mas, como se faz isso? Para comecar, a cidade precisa ser localizada e
descrita, identificando seus limites, sua extensdo e a sua relacdo com outras da
regido; deve-se entender suas caracteristicas sociais e naturais, assim como as
instituicbes que a governam. A cidade € uma grande fonte de dados, de
informacdes, logo, de conhecimento. A cidade € aprendida ao ser observada pelo
contato direto, conhecendo como é sua geomorfologia, seu clima e seus aspectos
fisicos, mas ndo sb: € necessario compreender 0s processos que explicam sua
fisionomia, bem com aprender o que estd por tras de sua aparéncia.
Compreendendo as multiplas relagcbes que sdo desenvolvidas nela e que nem
sempre sdo explicitas: a formagdo da cultura cidada, que deriva de uma relacao
mais positiva ou mais negativa, entre a cidade e seus habitantes, como a violéncia, a
marginalidade, o individualismo, o consumo, 0 uso dos espacos publicos (TRILLA,
2003).

Aprendemos a cidade quando percebemos as relagdes estabelecidas entre os
lugares e seus habitantes, nas ruas, nos bairros, nas pracas. Também a
conhecemos quando identificamos regides com caracteristicas mais marcantes de
acordo com seu uso — as zonas financeiras, as areas industriais, as comerciais, as
de exclusdo social, as estruturas de transporte. Destacamos que a cidade é
percebida de diferentes maneiras por seus habitantes. Em estudo realizado por
Lynch (1998) sobre a percepcéo dos espacos urbanos, destaca-se a importancia da
paisagem e da morfologia da cidade para a formacdo da imagem urbana,
evidenciando-se trés aspectos: os recursos da cidade (tais como areas verdes e
agua), a relacdo entre as classes sociais e a importancia dos elementos do passado.

A partir de suas pesquisas, classifica em cinco elementos a analise
morfologica da cidade: os caminhos (ruas, vias, trajetos), as bordas (rios, praias, o
que é percebido como limite da cidade e, ao mesmo tempo, limites laterais que
mantém a cidade junta a outras areas), os bairros (definidos por caracteristicas
variadas como textura, forma, simbolos, uso, atividade, habitantes), os nés, que
trata-se da confluéncia das vias, ou de pontos de concentragdo com variadas
caracteristicas (estacdes, pracas) e, por ultimo, os marcos (monumentos, prédios
antigos) que constituem elementos singulares na paisagem, sdo de diferentes

escalas e servem como pontos de referéncia.
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O numero de marcos percebido aumenta com o conhecimento progressivo do
espaco urbano, contribuindo para a formacdo da percepcédo da cidade e para o
sentimento de pertencimento das pessoas em relacdo ao lugar. Aprender a cidade
significa compreender que o0 espaco geografico € uma categoria social e histérica,
pois ele evidencia as rela¢gdes humanas de producéo, apropriacéo e relagdes sociais
que se desenvolve sobre o meio fisico. Ao mesmo tempo, para que se compreenda
esse espaco, € necessario mobilizar os demais conceitos/categorias geograficas,
tais como paisagem, lugar, natureza e territdrio. Por meio dessas categorias

podemos compreender a construcdo e a configuracao espacial.

A cidade é criacdo e recriagdo da sociedade, visto que se apresenta como
uma rede de relacdes sociais que se tecem para e a proposito da construcdo de sua
materialidade, de quem a edifica, construindo e dando-lhe forma diaria e continua.
Essas séo formas de descrevé-la, concebé-la e estuda-la, especialmente quando
consideramos a cidade como produto humano, uma criacdo do homem (SANTOS,
1996).

Na educacao coexistem diferentes formas de conceber e de ensinar a cidade,
dependendo do enfoque que se d4 ao seu conteudo. Alguns desses enfoques séo

mais recorrentes:

Estos se presentam em forma mas o menos simultanea em la situacion
escolar, los textos escolares y los materiais curriculares. Llamanos a dichos
enfoques historico-patrimonial, ambiental, morfolégico-social y del
ciudadano protagonista. (ALDEROQUI; VILLA, 1998, p. 46).

Organizamos as principais ideias relacionadas aos enfoques dados ao
conteldo de cidade, de acordo com Alderoqui (2006), conforme quadro a seguir:



Figura 7 - Enfoques do ensino da cidade (continua).

Enfoque

Objetivo

Contelidos e métodos relacionados

Histdrico-patrimonial

Compreender a cidade como realizacdo cultural
histérica, seu significado, valor referencial e
dindmica de transformacdes e permanéncias

Reconhecimento das razdes pelas quais alguns
lugares sdo mais emblematicos que outros;

Comparacéo de mudangas e permanéncias nas
paisagens;

Analise de monumentos, construcdes e lugares,
contextualizando os momentos em que foram
construidos;

Analises de plantas e da evolugao da malha urbana;

Compreensao do crescimento urbano a partir de seu
centro historico

Analises de depoimentos de moradores dos
diferentes lugares;

Analises de musicas, poemas, fotos que tem como
tema a cidade.

Ambiental

Compreender a cidade a partir da
transformacgédo da natureza na qual estéo
inseridos os fluxos de energia, a necessidade
de preservacao do meio ambiente e a melhora
das condi¢des de vida da populacgéo.

Caracterizacdo dos problemas ambientais urbanos;

Estabelecimento de relacdo entre a ocupacéo e
seus impactos no meio ambiente;

Diferentes tipos de residuos e sua disposicéo final;

Identificagc&o das responsabilidades ambientais
individuais e do poder publico, bem como as a¢des
de mitigacdo dos impactos;
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Analise de artigos, videos e reportagens para
reconhecer as caracteristicas e magnitudes dos
problemas ambientais, diferenciar atores implicados
e conhecer tecnologias que possam ser empregadas
a fim de prevenir e minimizar os problemas
ambientais.

Morfolégico e social

Compreender o0 espa¢o urbano como uma
totalidade complexa, espaco de mobilidade,
consumo e contato entre as pessoas,
entendendo que é um espaco de producao,
concentracao e difusdo no qual se manifestam
os conflitos de interesses.

Reconhecimento das diferentes zonas da cidade
(comercial, industrial, financeira);

Comparacdao entre os servigos oferecidos (publicos,
privados e de acesso a cultura) nas diferentes
cidades e internamente, identificando as
caracteristicas dessa oferta e sua distribuicao;
Oferta e demanda de servigos publicos conforme as
caracteristicas da populacao nos diferentes lugares
da cidade;

Entrevistas com pessoas que se locomovem
diariamente na cidade em busca de servicos ou para
trabalhar;

Organizacédo da informacdo em quadros e graficos;
Uso funcional da escala;

Localizag&o da escola e das diferentes zonas em
croquis e mapas;

Estabelecimento das relagdes causais entre a
concentracao de atividades econdmicas e a
mobilidade de diferentes grupos sociais;
Identificacdo de produtores e destinatarios das
politicas publicas urbanas, estaduais e nacionais
gue interferem na l6gica da cidade;

Leitura de fotos aéreas ou imagens de satélite que
permitam a observacgéo e andlise dos diferentes
tipos de assentamento concentrado e disperso,
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urbano e rural, os diferentes usos do solo, os eixos
de circulacao, os elementos naturais e os lugares
emblematicos.

Cidadé&o protagonista

Compreender a necessidade de planejamento e
gestdo da cidade e o lugar de participacdo dos
cidadéos.

Compreensao das normas e reconhecimento da
responsabilidade de cada um e das autoridades;

Conhecimento das normas que regulam o uso dos
espacos (publicos e privados);

Identificagc&o das diferentes maneiras de
participagdo dos habitantes na vida publica para
expressar seus interesses e reivindicar de forma
individual e coletiva (partidos politicos, movimento
social, organiza¢gbes nao governamentais,
audiéncias publicas, projetos de lei);

Comparacdao de noticias sobre as questfes urbanas;

Andlises dos argumentos apresentados pelas
autoridades e pelos diferentes atores sociais
envolvidos;

Reflexdo sobre a responsabilidade das autoridades,
empresas e habitantes em geral frente a problemas
da cidade, tais como inundag6es, poluicao
atmosférica, descarte dos residuos e violéncia.

Adaptada de Alderoqui, 2006 p.47-53
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Ao refletir sobre os enfoques dados ao conceito de cidade na educacéo,
notamos que esses enfoques servem mais a um entendimento da representacdo de
cidade que se ocupa em perpassar o ensino do que propriamente uma classificacao
fechada das formas que o ensino da cidade pode ocorrer, ou seja, 0 que vemos é
que por meio dos materiais e a partir da representacéo do conteudo de cidade que o
professor tenha, normalmente o que ocorre € a mescla desses enfoques, o que é

fundamental para compreender a cidade em sua complexidade.

2.2.2. As bases conceituais e 0 ensino da cidade

A partir das categorias de lugar, paisagem, territério e natureza é que
poderemos observar as caracteristicas das cidades e perceber suas transformacdes
e permanéncias, bem como identificar suas interacbes socioculturais, politicas e
econbmicas, por meio de sua fisionomia. Tudo isso resulta em ler a paisagem que
possui materialidade (dos objetos técnicos) e simbolos (representacdes), o que
supde decodificar sentidos, identificar elementos e relacdes, ler as composicoes
espaciais, sua distribuicdo, suas regularidades, suas peculiaridades, reconhecer o
visivel e inferir o invisivel. Dessa forma, 0 uso da categoria de paisagem € o ponto
de partida para as andlises necessarias para a compreensdo do espaco urbano,
tendo importancia metodoldgica para a leitura e compreenséo do espaco.

E a partir da anélise da paisagem que observamos os arranjos espaciais e as
configuracbes do espaco decorrentes da juncdo e relacdo dos aspectos naturais
(geomorfologia, biogeografia, hidrografia, clima) com as caracteristicas da
intervencdo antrépica no espaco. As paisagens mostram diversas temporalidades,
carregam marcas do passado do planeta Terra e da histéria de ocupacdo dos
lugares pelos seres humanos, aglutinam e articulam diferentes formas, usos e
funcdes e nos permite perceber por meio dos sentidos as intera¢des entre 0 Homem

e a Natureza. Como destaca Moreira (2015, p. 109):

[...] em seu método a geografia busca na paisagem (a imagem) os detalhes
gue tenham constancia, isto €, que se repitam, de forma a por meio da
permanéncia poder encontrar os padrées que levem a evidenciacdo da
organizacdo do espaco (a fala). E isso significa estabelecer uma relagéo
entre o visto e o dito em que a imagem sensivel da paisagem se transforme
na fala do conceito do espaco.
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A categoria de lugar é basilar, pois a partir do lugar € que os individuos se
percebem no espaco, se relacionam em sociedade e realizam acbes que
reverberam na constituicdo do espaco diretamente. Além disso, a compreensao do
lugar deve considerar as diferentes escalas de analise que interferem em sua

constituigao.

Entendemos que o debate sobre o lugar s6 pode ser compreendido como
produto do processo de globalizacdo (SANTOS, 1988, 1996, 2008), que foi gestado
ja no periodo das grandes navegacfes, mas ganhou expressdo mundial com a
criacdo dos meios técnico-cientifico-informacionais, produzido pela revolucao

cientifica e tecnoldgica.

O aumento dos fluxos que foi surpreendentemente otimizado pela criagdo dos
meios técnico-cientifico-informacionais, visto que a influéncia do global no local é
muito maior e mais rapida, o que acaba gerando uma nova ldgica de constituicdo

dos lugares. Nas palavras de Santos (1988, p. 14):

A Universalizagdo do mundo pode ser constatada nos fatos.
Universalizacdo da producéo, incluindo a producédo agricola, dos processos
produtivos e do marketing. Universalizagdo das trocas, universalizagdo do
capital e de seu mercado, universalizacdo da mercadoria, dos pre¢os e do
dinheiro como mercadoria-padrdo, universalizacdo das financas e das
economias, universalizacdo dos gostos, do consumo, da alimentacao.
Universalizacdo da cultura e dos modelos de vida social, universalizagédo de
uma racionalidade a servico do capital erigida em moralidade igualmente
universalizada, universalidade de uma ideologia mercantil concebida do
exterior, universalidade do espaco, universalizacdo da sociedade tornada
mundial e do homem ameacado por uma alienagéo total.

Essa universalidade estabelece condicBes concretas para a construcdo de
uma geografia geral na qual fracdes do espaco podem ser compreendidas a luz do
espaco global, como também possibilita-se trabalhar as categorias “filoséficas-
universais”, “particular-singular” e, também, “forma, funcéo, processo e estrutura”.
Como a universalidade é constatada em fatos, € possivel pensar em uma totalidade
concreta que permite ser compreendida por intermédio das categorias forma,

funcao, estrutura e acao.

A forma é o aspecto visivel e exterior de um objeto; as diferencas entre os
lugares sao o resultado do arranjo espacial dos modos de producao particulares. O

“valor” de cada lugar depende dos niveis qualitativos e quantitativos dos modos de
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producédo e da forma como esses se combinam. Dessa maneira, a organizacao local

da sociedade e do espaco retrata a ordem internacional.

A funcao, que se refere a atividade desempenhada pelo objeto e a estrutura,
como sendo a maneira pela qual os objetos estdo organizados, devem ser
entendidas de forma articulada, pois se considerarmos um todo, o “espago global é
formado de todos os objetos e fluxos. A escala dos fluxos materiais e imateriais é
tanto mais elevada quanto seus objetos ddo prova de maior inovagdo” (SANTOS,
2005, p.149). Dito de outra maneira, significa que o valor dos lugares dependera de
sua funcdo, que podera mudar ao longo do tempo e das estruturas materiais e
imateriais que permitirdo o desempenho dessa ou daquela funcao.

O processo ocorre por meio das acfes que a sociedade realiza ao modificar e
redistribuir as funcdes nos lugares, transformando os seus conteudos. Dessa forma,
“Sao as fungodes, que pertencem a sociedade como um todo e mediante as quais se
exercitam 0s processos sociais, que asseguram a relagéo entre todos os lugares e a
totalidade social.” (SANTOS, 2005, p.68).

O lugar dentro dessa abordagem néo € um simples fragmento do espaco, ele
€ a propria totalidade, e, por isso, pode ser compreendido via forma, funcao,
estrutura e processo. Mas o lugar também contém fixos e fluxos: os fixos sdo
definidos como “os proprios instrumentos de trabalho e as forgas produtivas em
geral, incluindo a massa dos homens” (SANTOS, 1988, p.77). Estes podem ser
analisados a partir de objetos geogréaficos. Ja os fluxos pressupdem interacao,

movimento e circulacéo.

No mundo globalizado, os lugares que mais se desenvolverao serdo os que
tiverem maior virtualidade técnica (infraestrutura, acessibilidade, transporte e
comunicacdo, equipamentos) e organizacional (impostos, legislacdo, mao-de-obra
qualificada), pois sdo esses lugares que sdo capazes de atrair investimentos
externos. Com isso, ampliam-se as diferencas hierarquicas entre os lugares, pois
apesar de estarem vinculados por meio de multiplas redes técnicas, nem todos sao
atingidos com a mesma intensidade pelo processo de globalizacdo (SANTOS,
1994).

Ao mesmo tempo, os lugares, que experimentam influéncias de interesses

proximos e distantes, séo focos de resisténcia a logica de acumulacédo. Uma vez que
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€ no lugar que a unido dos homens pela diferenca e pela cooperacdo acontece,
apesar dos conflitos cotidianos. E no lugar que séo tecidas as relagdes primarias,
identitarias e cotidianas que favorecem o fortalecimento de lacos de solidariedade,

capaz de gerar resisténcias contra a ordem determinista global (SANTOS, 1996).

Podemos perceber a importancia do conceito para a disciplina em diferentes
aspectos, tanto no entendimento de diferentes conceitos, como paisagem, territorio,
regido, globalizacéo e cidadania quanto pela questao de se realizar a leitura espacial
e fazer com que os alunos vejam sentido na disciplina, pois é a partir do lugar em
que vivem que comecardo a perceber o mundo e a compreender as relagoes

existentes entre a sociedade e o meio e suas diferentes escalas.

Ao tratar os conceitos de cidade articulando-o com a categoria de lugar,
favorecendo para que 0s conceitos sejam aos poucos construidos desde os anos
iniciais, contribuiremos para que ocorra um avango para o0 ensino da geografia
escolar. Para isso, é necessario que os conteudos da geografia sejam tratados de
maneira concreta e sistematica, permitindo ao aluno observar o bairro e o0 entorno da
escola, descrever suas paisagens, identificar a estrutura, a forma e a funcédo da
cidade. Isso deve ocorrer com diferentes estratégias e de maneira condizente ao

desenvolvimento cognitivo da criancga.

Consideramos a cidade como uma construcao social e territorial que engloba
dimensdes politicas, sociais, culturais e econdmicas. Essas dimensfes sdo dadas
pela sociedade que habita e vive transformando e reconstruindo o espaco urbano.
Esses processos histéricos mostram as mudancas que ocorrem na funcionalidade,
nas relacbes, nas redes e na dindmica das areas que constituem 0S espacos
geograficos (LENCIONI, 2008). Os diferentes lugares que compde as cidades se
articulam sincronicamente por serem a materialidade concreta, existente, palpavel,
localizavel espacial e temporalmente e, as vezes, dependendo da escala de analise
que se considera, podemos considera-lo como parte intima particular, delimitada e

especifica da cidade.

Lugar, portanto, € uma categoria de relevancia necessaria, pois corresponde
ao local com suas experiéncias especificas. Esse, por sua vez, realiza trocas de
influéncias de relacbes com as distintas escalas — cidade — regido — territério —

mundo.
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A categoria de territério € fundamental para compreender a cidade, pois é a
partir do entendimento de que a cidade esta inserida em diferentes territérios e, ao
mesmo tempo, em que a cidade por si se constitui em um territorio especifico, além

de apresentar diversas territorialidade interna a ela. Admitindo que:

Territérios existem e sdo construidos (e desconstruidos) nas mais diversas
escalas, da mais acanhada (p.ex., uma rua) a internacional (p.ex.a area
formada pelo conjunto de territérios dos paises-membros da Organizacao
do Tratado do Atlantico Norte — OTAN); territérios sdo construidos (e
descontruidos) dentro de escalas temporais as mais diferentes: séculos,
décadas, anos, meses ou dias; territérios podem ter um carater permanente,
mas também podem ter uma existéncia periddica, ciclica. (SOUZA, 2014,
p.81).

Aprender a cidade a partir da categoria territorio € necesséario, uma vez que a
espacialidade de seus elementos ocorre com base em ldgicas territoriais impostas e
criadas pelas relacbes de poder das mais diversas esferas e escalas. O
entendimento do territorio se d& na cidade por meio de suas diversas
territorialidades e na maneira como 0s agentes espaciais criam estratégias que
configuram o espaco a partir das relacdes de poder estabelecidas. Assim, é preciso
compreender que esses agentes territoriais nem sempre se apresentam
exclusivamente pelo Estado, mas podem se dar pela produgéo capitalista ou por
grupos que produzem, consomem e regulam a cidade (BLANCO; GUREVICH,
2006). Assim, perceber a dominacéo e as relacdes de poder, bem como essas se
refletem na configuracdo espacial, € de fundamental importancia para a
compreensao do espaco. O territério é fundamentalmente um espaco definido e
delimitado por e a partir de relacdes de poder. Dessa maneira, se apresenta como
um instrumento de exercicio de poder. Para compreendé-lo, € importante entender

“‘quem domina ou influencia quem nesse espaco, e como?” (SOUZA, 2014, p.79).

Mas se essa € a definicdo mais basilar dessa categoria, temos que refletir
sobre o significado do termo poder:

O poder corresponde a habilidade humana de ndo apenas agir, mas agir em
unissono, em comum acordo. O poder jamais é propriedade de um
individuo; pertence ele a um grupo e existe apenas enquanto o grupo se
mantiver unido. Quando dizemos que alguém esta “no poder’ estamos na
realidade nos referindo ao fato de encontrar-se esta pessoa investida de
poder, por certo nimero de pessoas, para atuar em seu nome. No momento
em que o grupo, de onde originara-se o poder (potestas in populo, sem um
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povo ou grupo nao ha poder), desaparece, o ‘seu poder também
desaparece (ARENDT, 1985, p.24 apud SOUZA, 2014, p.80).

Na Geografia Politica, o territorio surge como o0 espaco concreto, ou seja, com
suas caracteristicas naturais e socialmente construido, sendo aquele que é ocupado
e apropriado por um determinado grupo social. Essa ocupacao e essa apropriacao €
entendida como um fator gerador de identidade e raizes, fazendo como que o0 grupo
nado possa mais ser entendido sem seu territério, uma vez que a identidade
sociocultural das pessoas estaria atrelada aos atributos do espago concreto. Ao
mesmo tempo, apresenta limites passiveis de serem mudados, normalmente, pela

forca bruta. Também é um territério que se efetiva ao longo do tempo:

[...] pois apenas a durabilidade poderia, é claro, ser geradora de identidade
sOcio-espacial, identidade na verdade ndo apenas com o espaco fisico,
concreto, mas com o territorio, e por tabela, com o poder controlador desse
territério (SOUZA, 2014, p.84).

No entanto, a categoria de territério ndo se circunscreve a essa ideia (de
Estado-Nac&o), mas vai além, na medida em que nos permite analisar o espaco
tendo em vista sua dinamica territorial, suas territorialidades, territérios em rede ou
descontinuos, além de compreender o0s processos de desterritorializacdo e
reterritorializacdo (HAESBAERT, 2014).

Uma maneira de abordar a territorialidade implica ndo na desconsideracéo
das dimensdes politicas e culturais, mas na flexibilizacdo do que seja o territério,
entendendo-o como:

[...] um campo de forcas, uma teia ou rede de relacdes sociais que, a par,
de sua complexidade interna, define, a0 mesmo tempo, um limite, uma
alteridade: a diferenca entre nds (o grupo, os membros da coletividade ou

comunidade, os insiders) e os outros (os de fora, os estranhos, o0s
outsiders). (SOUZA, 2014, p.86).

Como exemplos de territorialidades, muito comuns nas cidades, podemos
citar as areas publicas ocupadas por atividades informais, como areas ocupadas por
camelés ou mesmo areas utilizadas para realizacdo de feiras e atividades culturais,
como a que ocorre no bairro do Bom Retiro, em S&o Paulo, onde imigrantes

bolivianos realizam encontros como forma de preservar sua identidade. Essa
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apropriacdo do espaco por esses grupos, apesar de periddica, trazem em seu bojo o
conflito, seja por contrariar interesses de outros setores (lojistas, poder publico), no
caso dos camelds, ou, no caso dos imigrantes bolivianos, que sdo vistos por muitos
moradores do bairro e até da cidade como “invasores”. Em ambos os casos, temos
situacdes de conflito entre esses usuarios que territorializam o espago em momentos

definidos em ambientes que os discriminam.

Ja o conceito de natureza, que direciona 0 uso e a exploracdo dos recursos,
assim como delimita a forma como a ocupacdo se da, ao mesmo tempo coloca
novas situagbes de acordo com o0 uso que fazemos dos elementos naturais que
tanto podem ocorrer de forma positiva como de forma negativa, gerando demandas
ambientais e causando problemas que impactam no cotidiano e na vida de seus

cidaddos que habitam a cidade.

Aprender o espaco a partir dos conceitos geograficos permite aos alunos
compreender com mais profundidade e de forma articulada seu conteudo, pois os
conceitos ndo sao construidos apenas por meio de um unico tema de ensino e muito
menos de forma espontanea pela mera acumulacdo de defini¢cdes, visto que sua
estruturagcdo e sua aprendizagem devem incluir atividades que promovam e

favorecam o trabalho conceitual e de generalizacao.

Assumir a descontinuidade do espaco vivido e do espacgo pensado, pelo
aluno, supde a necessidade do planejamento de atividades didaticas nas quais o
professor seja 0 mediador da aprendizagem. Esse tipo de intervencéo, constante e
ao longo do desenvolvimento das atividades, contribui para a formacgéo conceitual,
permitindo ao aluno construir conceitos e categorias, pois é o que permite identifica-
las como meio para a compreensdo espacial em diferentes situacfes, escalas e
relacdes. Isso possibilita que os alunos se distanciem dos exemplos e de sua prépria
observacdo da vida na cidade para buscar a abstracdo necessaria a

conceitualizacdo e a compreensao significativa.

Por meio de diferentes intervencdes, mediando a aprendizagem, o professor
deve explicar e especificar os conceitos e categorias, apresentando definicbes
corretas e precisas, fazendo com que o aluno perceba que esses conceitos e
categorias sao construcdes intelectuais incluidas nos marcos de referéncia da
disciplina. No entanto, sem cair no erro de fazer com que os alunos entendam que a

compreensao dos conceitos e categorias se encerram em si, mas que percebam a
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importancia de sua aprendizagem para a compreensao do espaco. Como coloca
Alderoqui (2006, p. 56):

[...] Es muy importante ayudar a los alunos a no caer em los riesgos de la
abstraccion, es decir, que olviden lo definido y sélo retengan la definicién,o
gue los docentes conviertem los conceptos em objetos de ensefianza
encerrados em ellos mismos. Por lo tanto, se hace necessario pensar
guésituaciones son las que mejor se podem em juego para que las palavras
se construyam como conceptos; 0 sea, herramientas para pensar y no
solamente um modo diferente de nombrar los objetos, ya que los conceptos
sirven cuandore envian a situaciones particulares.

Entendemos que o ensino da Geografia escolar deve se respaldar em uma
base conceitual forte, articulada e construida ao longo do tempo, uma vez que é isso
0 que contribuira para a que a aprendizagem da geografia ocorra de forma

significativa, pois:

Todo conceito tem forte ligagdo com os principios l6gicos que os norteiam e
de outro com a categoria através da qual intervém. De modo que principios
I6gicos, conceitos e categorias sdo, assim, os elementos essenciais da
construcdo da representagdo cientifica. Os conceitos, as categorias e 0s
principios légicos agem num plano combinado. Os principios logicos sdo a
matéria-prima racional da construcdo do conceito. E as categorias sdo 0s
conceitos vistos na acdo préatica de transformar os dados da experiéncia
sensivel em teoria. E todos eles sdo a expresséo da razdo em sua tarefa de
organizar os dados da percep¢do sensivel num conceito de mundo (ou do
mundo com um conceito cientifico e produto da raz&o). (MOREIRA, 2015,
p.108).

Cabe assim pensar nas diferencas entre conceitos e categorias, entendendo
que toda a categoria € também um conceito, mas que, no entanto, as categorias vao
além de meros conceitos na medida em que é por meio delas que podemos analisar
os fenbmenos, constituindo-se, assim, em parte fundamental do método. Sabendo
que “em ciéncia método é todo caminho que conduz ao conhecimento” (MOREIRA
R., 2015, p.108).

Assim, podemos considerar que “o0 que empresta poder de categoria a um

conceito é a rede de relacdes que ele leva o fenbmeno a ter com as demais

categorias do seu campo de representacao” (MOREIRA, 2015, p.108).

Para Ruy Moreira (2015), os conceitos de espaco, territdrio e paisagem sao a
esséncia epistemoldgica da Geografia, constituindo suas categorias, uma vez que

para analisar um fenbmeno espacial, precisamos descrevé-lo na paisagem,
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observando o arranjo espacial dos objetos para, em seguida, compreender e
analisa-lo em termos de territorio e, finalmente, conceber o mundo como espaco

geografico.

E a mediacdo do territorio que da o salto de qualidade, analisando-se a
paisagem agora a partir dos recortes de dominio do espaco. A categoria do
territério sai como um salto da observacao da paisagem. E dai pula para se
explicar como espaco (é um recorte espacial). Espaco, territério e paisagem
formam, assim, o rol das categorias de base de toda a construcao e leitura
geogréfica das sociedades. Mas sdo os principios l6gicos a base dessa
base. Séo eles que criam o espaco, por estarem presentes também nele,
convertem a paisagem em territorio e o territério em espago (MOREIRA R.,
2015, p.117).

Dessa forma, sdo os principios l6gicos que respaldam as categorias de
paisagem, territorio e espaco, uma vez que € a partir da localizagcéo, da distribuicéo,
da distancia, da conexdo, da delimitacdo e da escala que podemos analisar 0s
fenbmenos espaciais, assim o0s principios logicos acabam sendo subcategorias

dessas categorias.

A presenga dos principios légicos em cada uma das trés categorias cria
para cada qual uma sequéncia de desdobramentos subcategorias, e é isso
gue vai permitir a materializacdo do espac¢o na empiria do territério e da
paisagem. (MOREIRA R., 2015, p.117).

Figura 8 — Quadro das categorias e subcategorias de constituicdo da producéo da ideia, da
representacéo e do conceito de mundo na Geografia.

CATEGORIAS CATEGORIAS DE CATEGORIAS

Espaco Localizagéo, distribuicdo, distancia, extensao,
posicao, escala, conexao, delimitagédo

Territério Regido, lugar, rede

Paisagem Arranjo, configuracdo

Fonte: Adaptado de Moreira, 2015, p.117

Ao propor o0 ensino e a aprendizagem da cidade como eixo articulador para a
formacdao inicial e como proposta para a Geografia escolar, busca-se aprofundar o

conhecimento do tema, de forma a articular as categorias e 0s conceitos (estruturas
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substantivas) ao método (estruturas sintéticas), além de promover o protagonismo
do sujeito na construcdo do espaco, 0 que acreditamos ser 0 objetivo principal da

Educacao Geografica e da geografia escolar.

2.2.3. Por que ensinar e aprender a cidade?

Para responder a essa questdo, temos que ter em vista dois aspectos: as
caracteristicas daqueles que aprendem e o0s objetivos que se quer alcancar com o
ensino da cidade para além daqueles ja expostos. Se partirmos da ideia de que é
importante considerar os conhecimentos prévios dos alunos e seu lugar de vivéncia,
a aprendizagem da cidade é primordial, uma vez que vivemos em um mundo cada

vez mais urbano:

Seguln las estimaciones de las Naciones Unidas, para El afio de 2025 el
porcentaje de poblaciébn urbana del mundo superara el 60%. Algunos
continentes ya son hoy continentes urbanos (Europa, América del Norte,
América Del Sur), em tanto que Asia y Africa — los continentes menos
urbanizados — registran tasas de urbanizacion muy aceleradas. (BLANCO;
GUREVICH, 2006).

A ideia de urbano transcende a area edificada (ruas, prédios, fabricas) das
cidades, uma vez que ela se expande e influéncia nas demais areas e, por esse
motivo, deve ser compreendida. Para assimilarmos esse conceito mais
profundamente, temos que interpretar a formacédo das cidades de maneira historica
e perceber as mudancas sociais decorrentes do processo de urbanizacdo. A
sociedade urbana nasce com a industrializagdo, uma sociedade na qual a
reproducdo ampliada do capital passa a ser comandada pela atividade industrial.
Isso gera uma mudanca substancial nas relacdes de producdo entre a cidade e o
campo, tanto que “...] explodem as antigas formas urbanas herdadas de
transformagdes descontinuas e (a cidade) domina e absorve a produgéo agricola”.
(LEFEBVRE, 2002, p.15).

Dito em outras palavras, ndo podemos mais pensar em um ensino de
geografia que se limite na descri¢cdo das caracteristicas do campo e da cidade, mas
sim que se legitime como pratica que se fagca compreender a relacao entre eles, uma

vez que vivemos uma sociedade predominantemente urbana e que ja néo se limita
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as é&reas com edificacbes tipicamente citadinas, ou seja, aquelas areas
tradicionalmente conhecidas como cidades. A relacdo entre a cidade e o campo
mudou e, com isso, o tecido urbano ndo se apresenta de maneira restrita as areas
edificadas da cidade, mas ao conjunto das manifestacées do predominio da cidade
sobre o campo. Esse processo ainda € virtual, ou seja, € um vir a ser, mas ja se
mostra nas relacdes entre o campo e a cidade. Por exemplo, 0 campo se apresenta
como uma continuidade/circunvizinhanca da cidade onde se produz para abastecer
0 mercado e a industria, ou seja, a producdo abastecera a cidade, sendo que tal

processo € viabilizado pela existéncia das redes e dos fluxos que tecem as

conexodes entre os lugares.

La ciudad es un objeto producido por la accion de mudltiples agentes y
utilizado a la vez por diversos grupos: La ciudad es um medio de vida que
se forma em la interaccién y em la integraccion de practicas diferentes, y em
donde los cambios de significados proceden fundamentalmente de
modificaciones de la préctica y del uso que se hace de ese espacio
(CAPEL, 1973, p.112).

O modo de vida esta totalmente relacionado ao urbano, sendo que tal espaco,
por sua vez, ndo se limita as areas edificadas da cidade, mas é na cidade que o
urbano expressa maior influéncia, pois “descobrimos o essencial do fendmeno
urbano na centralidade.” (LEFEBVRE, 2002, p.110). Sobre a cidade, Lefebvre (2002)
chama atencéo para o fato de que a cidade ndo pode ser entendida somente como
devoradora, de consumo, mas também como produtiva, como meio de producéo,
uma vez que aproxima os elementos da producdo uns dos outros. O autor ainda

completa:

Ela retine todos os mercados (o mercado dos produtos da agricultura e da
indUstria — os mercados locais, regionais, nacionais, mundiais — o mercado
dos capitais, o do trabalho, o do préprio solo, o dos signos e simbolos). A
cidade atrai para si tudo 0 que nasce, da natureza e do trabalho, noutros
lugares: frutos e objetos, produtos e produtores, obras e criagfes, atividades
e situacdes. O que ela cria? Nada. Ela centraliza as cria¢des. E, no entanto,
ela cria tudo. Nada existe sem troca, sem aproximacgdo, sem proximidade,
isto é, sem relacdes. Ela cria uma situacdo, a situacdo urbana, onde as
coisas diferentes advém umas das outras e ndo existem separadamente,
mas segundo as diferencas. (LEFEBVRE, 2002, p.111).

Se o urbano se expande por todas as areas, dita comportamentos e permeia

as relacdes entre os lugares, € necessario refletir nas maneiras como as pessoas se
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percebem nesse contexto, ensinando contetdos e instrumentalizando-as para que
se coloquem diante dessa ldgica. Pensando em uma geografia escolar que seja
capaz de proporcionar ao aluno a compreensdo do espaco e instrumentaliza-lo a
tomar decisbes e atitudes que sejam adequadas a construcdo e a reconstrucao
espaciais, promovendo a integracdo e a harmonia entre as pessoas, assim como

entre as pessoas e o0 ambiente.

Dessa maneira, o0 ensino da cidade deve apresentar dois objetivos principais,

conforme Alderoqui (2006):

1. Compreender a dinAmica socio espacial, abordando a cidade como
uma construcdo social por meio do tempo em que se transforma a natureza,
valorizando-a e protegendo-a, ou, ao contrario, destruindo certos recursos naturais;
uma cidade que funciona como centro de atracdo e difusdo, organizando os
territérios (internos e externos a ela), entendendo-a como manifestacao do conflito

de interesses de diferentes agentes territoriais urbanos;

2. Contribuir para a formacéo cidada, favorecendo que o individuo atue
com eficacia em sua cidade, identificando-se coletivamente com ela (tanto em
escala local como em escala nacional) e possa imaginar cendrios futuros de acordo
com suas ac¢les. Para isso, sera necessario abordar o ensino da cidade como um
lugar de pertencimento no qual todos se sintam incluidos e responsaveis, capazes
de encontrar maneiras de participar de sua gestdo, respeitando as diferencas e
contribuindo para a criagdo e a implementacdo de politicas que promovam a

igualdade.

Podemos esperar, entdo, que a partir da compreensao espacial o aluno possa
se perceber no espaco e, a partir desse lugar, seja capaz de compreender como ser
e como viver nele, uma vez que trata-se de um espaco que € complexo e permeado
por relacbes que tem escalas superpostas, mas que nao € acabado e, sim,
transformado, resignificado e reconstruido a cada dia. Por isso, precisamos de
pessoas que reflitam e atuem de maneira a construir o espac¢o de forma consciente,

responsavel, ativa e cidada.
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Capitulo 3: Formacao de professores

Nesse capitulo iniciamos analisando as caracteristicas da formacao inicial dos
professores, uma vez que as concepcdes sobre formacdo de professores nos
ajudardo a partir dos dados de pesquisas e avaliar a maneira como os estudantes de

Geografia e Pedagogia sao formados para assumir as salas de aula.

3.1. Formacgéo de professores no contexto atual

No Brasil a questdo da formacado docente surge de maneira significativa apos
a independéncia, momento histérico em que emergem discussfes acerca da
necessidade da instrucéo popular. Para compreender as caracteristicas da formacéo
de professores temos que recorrer a episodios histéricos, mesmo que de maneira
breve, uma vez que esses definiram os rumos dessa formacdo nos dois Ultimos
séculos. Saviani (2009) propde a distincdo de seis periodos na historia da formacao
de professores no Brasil que apresentam mudangas nas concepg¢des de formacao
professoral. Tais mudancas, por sua vez, acarretam consequéncias percebidas até

hoje:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais;

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como
anexo a escola-modelo.

3. Organizacao dos Institutos de Educacao (1932 -1939), cujos marcos sdo
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizacéo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI,
2009, p.143-144).
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Ao analisar as caracteristicas de cada periodo, observaremos que houve o
predominio de uma formacgédo pautada no conhecimento das matérias a serem
ensinadas e, em outros momentos, priorizou-se a formacdo com base nos
conhecimentos pedagogicos e didaticos. No entanto, ndo houve um equilibrio nem
tdo pouco uma boa articulagdo entre esses dois modelos de formacgédo, o que
entendemos ser um entrave para a formacéo adequada do professor.

No primeiro periodo apresentado por Saviani (2009), as Escolas Normais
preconizavam a formacéo especifica, ou seja, dava-se maior importancia a formacao
de professores que tivessem dominio sobre os processos de ensino. Dessa forma, o
modelo deveria ser pautado no desenvolvimento da Pedagogia e da didatica. No
entanto, o que se concretizou foi 0 modelo de uma formacéo preocupada com 0s
dominios dos conhecimentos a serem transmitidos aos alunos. Esse periodo
também foi marcado pela abertura e pelo fechamento de Escolas Normais,
decorrentes dos altos custos e pelo niumero reduzido de formados.

Em seguida temos mudancas significativas na formacdo dos professores,
qgue, com o advento da reforma paulista das Escolas Normais em 1980, contribuiu
para a formacdo de professores com base na articulagdo entre os contelddos e a
pratica de ensino:

A reforma foi marcada por dois vetores: enriguecimento dos contetdos
curriculares anteriores e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja
marca caracteristica foi a criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal
— na verdade a principal inovagéo da reforma. Assumindo os custos de sua
instalacdo e centralizando o preparo dos novos professores nos exercicios
praticos, os reformadores estavam assumindo o entendimento de que, sem
assegurar, de forma deliberada e sistematica por meio da organizacéo
curricular a preparagdo pedagodgico-didatica, ndo se estaria, em sentido
préprio, formando professores. (SAVIANI, 2009, p.145)

O impeto da reforma paulista durou apenas 10 anos e nao trouxe mudancas
significativas, pois a marca do padrdo anterior, centrado na preocupacdo da
transmissdo dos contetudos a serem transmitido, ainda permaneceu. Somente em
1932, com a transformacdo das Escolas Normais em Escolas de Professores,
ocorrem mudancgas significativas nesse periodo. Com esse fato, ja no primeiro ano
os professores em formacao passaram a ter disciplinas que tratavam dos contetdos
especificos a serem transmitidos (matérias de ensino), disciplinas que desenvolviam

as técnicas e os principios, além das disciplinas de prética de ensino, pautadas na
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observacdo, na experimentagcdo e na participacdo. Para a concretizacdo dessa
proposta, as Escolas de Professores contavam com grande estrutura de apoio, com
jardim de infancia, escola primaria e escola secundaria, além de bibliotecas e
institutos de pesquisas. (SAVIANI, 2009)

No periodo subsequente, com a organizacdo e a implantagdo dos cursos de
Pedagogia, a formacé&o do professor passa a apresentar, novamente, prioridades
distintas entre os conteudos a serem ensinados e a formacdo pedagogica e didatica
do professor. Os institutos de Educacdo do Distrito Federal e de S&o Paulo foram
elevados a nivel universitario e os cursos passaram a desenvolver os conteudos de
ensino nos trés primeiros anos, sendo que somente no 4° ano desenvolvia-se 0s
conhecimentos pedagogicos. Além disso, a base experimental na formacdo do

professor deixou de ser considerada.

[...], a0 serem implantados, tanto os cursos normais como os de licenciatura
e Pedagogia centraram a formacdo no aspecto profissional garantido por
um curriculo composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas
pelos alunos, dispensada a exigéncia de escolas-laboratério. Essa situacao,
especialmente no nivel superior, expressou-se numa solucdo dualista: os
cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelos conteldos
culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um
apéndice de menor importancia, representado pelo curso de didatica,
encarado como uma mera exigéncia formal para a obtencdo do registro
profissional de professor. O curso de Pedagogia, & semelhanca do que
ocorreu com 0s cursos normais, foi marcado por uma tensdo entre os dois
modelos. Embora seu objeto préprio estivesse todo ele embebido do carater
pedagogico-didatico, este tendeu a ser interpretado como um conteldo a
ser transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado tedrica e
praticamente para assegurar a eficicia qualitativa da acdo docente.
Consequentemente, o aspecto pedagoégico-didatico, em lugar de se
constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo da formacéo
docente, foi incorporado sob a égide do modelo dos contetudos culturais-
cognitivos. (SAVIANI, 2009, p.147).

No periodo entre 1971 e 1996, deixam de existir as Escolas Normais e o
Estado institui a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio de magistério.
Nessa nova proposta, os futuros professores realizavam cursos de curta duracgéo, ou
seja, para atuar como professor até a 42 série do primeiro grau, o curso de formacéo
tinha duracéo de 3 anos. Com o curso de 4 anos ja se poderia atuar como professor
até a 62 série. Para 0os anos subsequentes do primeiro grau e para lecionar no

segundo grau, era necessario curso superior.
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Isso comprometeu a qualidade do ensino e como resposta criou-se 0S
Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs). Esses centros
trouxeram resultados positivos; no entanto, sua atuacdo era restrita e ndo foram
criadas politicas de aproveitamento desses professores (SAVIANI, 2009). Nesse
periodo, os cursos de Pedagogia, além de formarem professores para habilitacdo
especifica do magistério, passaram a formar especialistas em educacédo (diretores,
coordenadores, inspetores). A LDBN, em 1996, estabeleceu que todos os docentes
fossem formados em nivel superior e fixou a partir de entdo um prazo de 10 anos
para que essa determinagdo se cumprisse. A partir disso houve no Brasil uma
explosdo no aumento de matriculas em cursos de Licenciatura; no entanto, o
aumento na qualidade dos cursos oferecidos ndo acompanhou essa demanda
(BARRETO, 2011).

Ha varios fatores que interferem na qualidade da formacdo docente, mas
acreditamos que as transformacdes ocorridas na concepcéo de ensino interferem de
maneira significativa, ou seja, quando se admite que a formacdo tenha que ser
pautada no conhecimento dos conteddos a serem ensinados aos alunos,
desconsiderando-se 0s conhecimentos pedagégicos e didaticos necessarios ao
ensino, ou, ao contrario, priorizando-se os conhecimentos pedagogicos e didaticos
em detrimento dos contetudos especificos das areas do conhecimento, estamos
incorrendo em uma dissociacdo que ndo beneficia o processo de ensino e
aprendizagem e tampouco a formacéo do professor. Nesse sentido, concordamos

com Saviani quando escreve sobre esse dilema da formacao:

Tudo indica que na raiz desse dilema estd a dissociacdo entre os dois
aspectos indissocidveis da funcdo docente: a forma e o conteddo.
Considerando o0 modo como estdo constituidas as especializagbes
universitarias, dir-se-ia que os estudantes, que vivenciaram na educagéo
basica a unidade dos dois aspectos, ao ingressar no ensino superior terdo
adquirido o direito de se fixar apenas em um deles. Em consequéncia, 0s
que foram aprovados no vestibular de Pedagogia ndo precisam mais se
preocupar com o0s conteudos. E os que foram aprovados nos vestibulares
das diferentes disciplinas de licenciatura se concentram apenas hos
respectivos conteldos especificos, despreocupando-se com as formas a
eles correspondentes. (SAVIANI, 2009, p.151).

Ao recorrer a essa breve histéria da formagéo de professores no Brasil, percebesse

que:
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[...] as sucessivas mudancas introduzidas no processo de formacéo docente
revelam um quadro de descontinuidade, embora sem rupturas. A questédo
pedagédgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar
posicdo central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas néao
encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao cabo, o
gue se revela permanente no decorrer dos seis periodos analisados € a
precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudancas nao
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacao
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagéo escolar
em nosso pais. (SAVIANI, 2009, p.148).

Em trabalho recente feito para avaliar a formacao inicial de professores para a
educacédo basica e as politicas publicas relacionadas a essa formacao, alguns dados
nos chamaram bastante atencao, corroborando com a discussao aqui apresentada,
uma vez que evidenciam os aspectos da formacdo inicial de professores na
Pedagogia e da Licenciatura, mostrando como se da a formacédo desses professores
e as caracteristicas desta formacdo no que se refere a construcdo conceitual em

Geografia, fato que discutiremos mais a frente.

O Censo de 2007 no Brasil indica que das 10 maiores Universidades no Brasil,
apenas 3 eram publicas. Assim, temos como consequéncia discrepancias de
formacao (tanto em habilidades académicas como nas pedagdgicas) que geram
desequilibrios estruturais extremamente graves (Barreto, 2011; Névoa, 1992). Esses
desequilibrios estao relacionados as diferencas de formacao entre os professores ou
até mesmo a problemas decorrentes da formacéao inicial, que serdo vivenciadas pelo
futuro professor e que refletird na qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

3.2. Caracteristicas dos cursos de formacéao

Em 2008 foi realizada uma pesquisa pelo Instituto Carlos Chagas cujo objetivo
foi o de analisar as ementas de 165 cursos presenciais de Licenciatura. Verificou-se
gue os cursos de Pedagogia possuem uma estrutura curricular bastante dispersa e

fragmentéria e apresentam fragil focalizagéo na formacao docente propriamente dita.

Quando analisamos os curriculos dos cursos da Pedagogia, verificamos que ha
uma necessidade de se propor disciplinas que possam contribuir para a integracao
disciplinar e aprimorar o processo de ensino e aprendizagem. Se avaliarmos, por
exemplo, as demandas curriculares do Ensino Basico e compararmos com o que €

desenvolvido na formacao inicial dos professores, podemos identificar que, nessa
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formacgéo, h4 pouco tempo destinado ao desenvolvimento conceitual das diferentes

areas do conhecimento.

Podemos constatar que em meio aos fundamentos teéricos da Educacéo e aos
conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, as disciplinas que propiciam o
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuagdo nas
escolas e salas de aula tém presenca relativamente reduzida, ou seja, cada
disciplina de metodologia corresponde a quatro créditos da grade curricular: as
disciplinas responsaveis em forma-los nas metodologias especificas representam
30% dos componentes curriculares. Ao pressupor que a formagao conceitual e
metodoldgica é fundamental para o ensino dos conteddos escolares, avaliamos que
o tempo destinado as metodologias, que julgamos ser pouco, pode interferir na

formacéo dos professores.

Outra caracteristica que merece destaque diz respeito ao fato de que mesmo
as ementas das disciplinas voltadas aos saberes especificos do magistério
costumam expressar maior preocupacdo com as justificativas do que com o ato de
ensinar, o que, de certa forma, contribuiria para evitar que essas matérias se
tornassem meros receituarios, mas ocorre que, apenas de forma incipiente, elas

registram o que e como ensinar. Como admite Barreto (2011):

[...] os conteldos da escola basica sdo apenas abordados de forma
genérica ou superficial pelas metodologias ou préaticas de ensino. Também
ocorre por vezes que 0 pequeno espaco conferido a elas na estrutura
curricular termine confinando duas e até trés metodologias de areas
especificas na carga horaria de uma so disciplina semestral. (BARRETO,
2011, p. 43).

A ideia acerca do pouco tempo destinado as metodologias, apresentada por
Barreto (2011), é reforcada por Tardif (2005) que, ao se referir as pesquisas
empiricas recentes — aqui no Brasil e nos Estados Unidos —, nos mostra alguns
dados interessantes que corroboram com nossa discussdo, jA que acrescenta
informagdes sobre como os futuros professores incorporam conhecimentos de

outras maneiras que nao pelas disciplinas desenvolvidas na formac&o inicial.

A formacado superior, como esta estruturada atualmente (curso dividido em
disciplinas), também apresenta problemas em seu modelo. Ha dois principais

problemas, de ordem epistemolégica, apontados por Tardif (2005):
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As disciplinas nao se relacionam diretamente e tem curta duragao, causando

pouco impacto na formacéo dos alunos;

7

A ldgica disciplinar é regida por questbes de conhecimento e ndo por
questdes de acdo, ja que no modelo aplicacionista o conhecer e o fazer
sao dissociados e tratados separadamente em unidades de formacao
distintas. Além disso, ndo se considera as crencas e as representacoes

anteriores que os alunos tém a respeito do ensino.

Para explicar tais pontos, o0 autor comenta que:

[...] o trabalho do professor exige conhecimentos especificos a sua profissdo
e dela oriundos, entdo a formacdo de professores deveria, em boa parte,
basear-se nesses conhecimentos. Mais uma vez, € estranho que a
formacdo de professores tenha sido e ainda seja bastante dominada por
contetdos e logicas disciplinares, e ndo profissionais. Na formacdo de
professores, ensinam-se teorias sociolégicas, docimoldgicas, didaticas,
filos6ficas, histéricas, pedagogicas, etc., que foram concebidas, a maioria
das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o0 ensino nem com as
realidades cotidianas do oficio de professor. Além do mais, essas teorias
sdo muitas vezes pregadas por professores que nunca colocaram o0s pés
numa escola ou, o que é ainda pior, que ndo demonstram interesse pelas
realidades escolar e pedagdgicas, as quais consideram demasiado triviais
ou demasiado técnicas. Assim, é normal que as teorias e aqueles que as
professam ndo tenham, para os futuros professores e para os professores
de profisséo, nenhuma eficacia nem valor simbdlico e pratico. [...] (TARDIF,
2005, p.241).

Leite (2015) também faz consideragdes sobre o ensinar a ensinar Geografia e

destaca o contexto em que as metodologias de ensino, especificamente a MEG, tem

pouco tempo/espaco no curriculo da Pedagogia. Dessa forma, cabe ao aluno e a

instituicdo permitir que se envolvam em projetos que os ajudem a se formar,

apresentando alternativas que podem contribuir para a formagao, como as diversas

ferramentas multimidias que colaboram para a formacdo de professores, mas, ao

mesmo tempo, questiona se nos cursos de formacéo os alunos, futuros professores,

tém acesso a elas. Entdo, 0 que ocorre € uma separacao entre teoria e préatica, uma

formacdo pautada na fragmentacdo do conhecimento e na falta de vinculos com as

escolas. E preciso repensar os programas de formacéo docente, uma vez que as

acOes de formacdo quase nunca respondem aos interesses dos futuros docentes,
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além da formacgdo oferecida, na maior parte das vezes, ndo ter vinculo com as

condicdes reais de exercicio da docéncia (Vaillant; Marcelo, 2012; Tardif, 2005):

A formacdo também é concebida segundo um modelo aplicacionista do
conhecimento, no qual os alunos assistem as aulas, durante alguns
semestres, que estdo divididas nas diferentes disciplinas, em seguida
realizam seus respectivos estagios para que assim possam “aplicar seus
conhecimentos”, quando finalmente a formagdo é concluida esses
professores irdo trabalhar sozinhos: “aprendendo seu oficio na pratica e
constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos disciplinares
estdo mal enraizados na acéo cotidiana. (Wideen,1998 apud Tardif, 2005, p.
242).

A insercdo de uma formacdo académica dos professores trouxe inegaveis
beneficios a formacdo, como a possibilidade de formar profissionais mais
fundamentados, reflexivos e criticos. No entanto, esse tipo de formacéo:

Baseada na especializagdo disciplinar, muitas vezes ditada pelos territorios
de carreira dos professores formadores, uma cultura académica tende, por
isomorfismo de processo de formacéo, a promover nos futuros professor
uma concepc¢ao do curriculo como justaposicéo de disciplinas e de préticas
de trabalho fragmentado, ndo favorecendo a analise interdisciplinar e o
trabalho colaborativo exigidos pelas caracteristicas da escola de massas.
(FORMOSINHO, 2009, p. 77).

Esse aspecto deve ser salientado, pois o fato de as estruturas curriculares
serem fragmentadas e sem disciplinas articuladoras ndo promove a interacdo e
articulacdo entre a teoria e a pratica. Na matriz curricular, 0 conceito basico que
orienta a formacdo de professores é que a sua organizacdo institucional deva ser
realizada em uma estrutura com identidade prépria, com fundamentos e contetdos
especificos, presentes desde o inicio do curso. No entanto, estudos mostram que 0s
curriculos oferecidos pelas Instituicdes de Ensino Superior no Brasil, em seus cursos
de Licenciatura, segregam a formacao na area de conhecimento especifico da area
dos conhecimentos pedagdgicos, dedicando parte reduzida de seu curriculo as
praticas profissionais docentes, as questdes da escola, da didatica e da
aprendizagem escolar, o que evidencia o baixo interesse na educacao basica e no
trabalho que os professores deverdo desenvolver (Gatti, 2014). “Além disso, nao ha
garantia de que os aportes tedricos adquiridos por ocasido das disciplinas de
fundamentos sejam associados as metodologias como modos de ensinar’ (Leite,
2015, p.87).
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Essa ideia pode ser constatada durante as observacgOes feitas em aula junto
as turmas de Pedagogia que acompanhamos durante a pesquisa. Em diferentes
momentos pudemos observar a dificuldade dos alunos com as propostas
apresentadas, que consistiam em propor atividades didaticas como forma de
articular os conhecimentos especificos aos pedagdgicos. Isso ocorreu ndo pelas
atividades em si, mas pela falta de habito, durante o curso de Pedagogia, em

realizar atividades nas diferentes disciplinas.

Outro fato que confirma essa ideia foram os depoimentos de alguns alunos
ao se manifestarem sobre o fato de que além dessa disciplina (MEG), somente
outras duas solicitavam a realizacdo de atividades préticas. Alguns alunos também
disseram que a maior parte das disciplinas do curso de Pedagogia ndo séo voltados
a formacéo de professores e sim de Pedagogos para serem inseridos ho mercado
de trabalho das mais diversas formas: editorial, empresarial, politicas publicas e

outros.

Tendo em vista a pouca representatividade das disciplinas relacionadas as
metodologias de ensino ja apontadas por Leite (2015) e Barreto (2011), enfatizamos
a importancia de refletir sobre o papel das metodologias na formagé&o inicial dos
professores e sobre a relevancia de que os cursos de formacao criem estratégias
para que os estudantes consigam integrar a teoria com a prética, sendo de grande
relevo que os cursos de formacao explorem formas de garantir que as diferentes
disciplinas possam ser integradas (Grossman, 1989; Flores, 2010; Vaillant e
Marcelo, 2012; Guimarées, 2015).

3.3. Como o futuro professor aprende

Um fator fundamental para o debate sobre a formacdo docente inicial é
considerar como o professor aprende e 0 que ele j4 carrega como conhecimentos
prévios sobre o ensino, a aprendizagem e a carreira docente. Esses conhecimentos
prévios podem contribuir para a aprendizagem dos processos envolvidos no ensinar,
mas podem também se colocar como obstaculo para sua formacdo. Cabe, entéo,
discutir sobre os dilemas que permeiam a formacéo inicial do professor para, assim,
poder pensar em estratégias que contribuam para uma formagcdo mais eficaz e

consistente.
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O primeiro aspecto a ser discutido relaciona-se aos conhecimentos que esses
futuros professores j& apresentam e sobre como podemos incorpora-los no processo
de formacdo. Boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre 0s
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida e,
sobretudo, de sua histéria de vida escolar. Dessa forma, parte das concepc¢des
acerca do oficio, da educacdo e do processo de ensino-aprendizagem do futuro
professor estdo presentes desde sua propria formacao escolar e acaba espelhando-

se nos modelos que teve contato nesse periodo.

A formacédo dos licenciados inicia-se muitos anos antes de ingressarem no
ensino superior, pois sdo os unicos futuros profissionais que ja tem vivéncia no local
de trabalho antes mesmo de se tornarem professores. Sendo assim, suas crencas e
ideias sobre ensino séo influenciadas por essa trajetoria. Esse tipo de experiéncia
(conhecimentos prévios dos futuros professores advindos da fase como aluno) afeta
os licenciados de maneiras diferentes e geram nos alunos a expectativa de que 0s
cursos de formacao irdo Ihes fornecer receitas prontas de como ensinar. No entanto,
ensinar implica em diferentes fatores, como conhecimentos técnicos, conhecimentos
pedagodgicos gerais, reflexdo sobre a pratica educativa, percepcao do contexto,
conhecimento do conteudo especifico e outros. Assim, é preciso que os futuros
professores, em sua formacao inicial, desenvolvam compreensdes sobre o0 processo
de ensino e aprendizagem e que os formadores de professores considerem as

ideias prévias desses futuros professores.

Percebemos que ha, ao longo da formacdo dos professores, uma ideia de
temporalidade que nos permite verificar como os saberes docentes sdo adquiridos
ao longo do tempo. Inicialmente, os futuros professores tém a vivéncia em sala de
aula, enquanto alunos; durante a formacéo, os futuros professores tém um segundo
momento para vivenciar a sala de aula e a escola — por meio dos estagios; e,
finalmente, iniciara sua carreira e passard a sistematizar 0s conhecimentos

adquiridos na Universidade, incorporando outros ao longo da formagao continuada.

Tardif (2005) argumenta que os primeiros anos de pratica profissional sao
decisivos na aquisicdo do sentimento de competéncia e no estabelecimento das
rotinas de trabalho, ou seja, na organizacdo de sua pratica profissional. Também

defende que os saberes sédo temporais, pois sao utilizados e se desenvolvem no
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ambito de uma carreira, uma vez que saber como viver numa escola é tédo

importante quanto saber ensinar na sala de aula.

A ideia de temporalidade também € apresentada por Vaillant e Marcelo (2012),
gue a discutem sob trés aspectos, mas relacionando-a com dificuldades para a
formacao inicial, ou seja, os autores elencam trés aspectos que dificultariam a

formacéo do professor. Sao eles:

o A familiaridade, pois o fato do futuro professor ter sido aluno faz com que ja
tenha aprendido muitas coisas com seus professores. Simplesmente por ter-
Ihes observado, passa muitas vezes a acreditar que tem dominio sobre a
profissdo, podendo se iludir a ponto de crer que ndo é necessaria uma
formacdo académica para a docéncia. Se transferirmos a ideia de
familiaridade para as aulas de Geografia, poderemos verificar 0 mesmo com o
tratamento que se da aos conceitos, abordados de forma superficial, errdnea,

desarticulada e memoristica;

o Dois mundos, que diz respeito a percepcdo dos alunos sobre a falta de
relacdo entre os conhecimentos adquiridos durante a formacéo e a realidade
nas escolas, ou seja, percebem que tanto os conhecimentos como as normas
de atuacao na instituicdo de formacéo tem pouco a ver com 0s conhecimentos

e praticas profissionais;

o A forma como a escola recebe os estagiarios torna-se uma limitacao para a
formacao inicial, pois, na maioria das vezes, esses futuros professores nao
séo tratados como profissionais — ndo sdo acompanhados e orientados. “Tem-
se com eles atitudes de paternalismo e tolerancia, quando ndo de abuso, com
a atribuicdo de tarefas burocraticas que ndo representam nenhum grau de
distorcéo a escola” (VAILLANT e MARCELO, 2012, p. 77).

N&o é preciso abandonar a logica disciplinar dos programas de formacéo para
0 ensino, mas deve-se abrir um espago maior para uma logica de formacao
profissional que reconheg¢a os alunos como sujeitos do conhecimento, mesmo
porque esses alunos carregam consigo uma seérie de crencas e imagens, adquiridas

durante sua vida escolar, que influenciardo suas praticas em sala de aula, essas
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aprendizagens “informais”. Lordie (1975 apud VAILLANT e MARCELO, 2012)
denominou de “aprendizagem por observacao” aos saberes obtidos durante a vida
escolar, ja que esses futuros professores desenvolvem padrbes mentais e crencas
sobre o ensino durante esse longo periodo de observacdo de seus professores
enquanto eram alunos. Assim, as ementas dos cursos e os proprios formadores nao

podem tratar os alunos na formacao inicial:

[...] simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer
conhecimentos disciplinares e informac¢des procedimentais, sem realizar um
trabalho profundo relativo as crencas e expectativa cognitivas, sociais e
afetivas através das quais os futuros professores recebem e processam
esses conhecimentos e informagdes. (TARDIF, 2005, p. 242).

Julgamos ser importante destacar essa ideia da temporalidade por
entendermos que ela interfere, mesmo que de maneira tacita, na formacéo inicial
dos professores. Além da questdo da temporalidade apresentada por esses autores,
temos que ter em vista que ha os mais diversos dilemas no que se refere a formacéao
inicial de professores, mas acreditamos que seja importante destacar trés,
apresentados por Guimardes (2015): a baixa procura dos jovens para a carreira
docente, a falta de professores bem formados no Brasil e a desvalorizacdo social da
profissdo docente. Esses dilemas impactam e trazem desafios para a formacéo dos

professores. Destaca-se ainda que:

Um problema significativo provocado por tal contexto € o menosprezo dos
conhecimentos pedagdgicos, verificado nos cursos de formacao inicial de
professores. Sabemos que esse menosprezo tem uma relacéo direta com a
desvalorizacdo do trabalho e da profissdo docente. E um episddio que
acontece no ambito social, no mercado de trabalho, transmuta-se para o
interior das universidades e, também, para dentro das escolas.
(GUIMARAES, 2015, p. 49).

Héa dois aspectos a serem analisados a partir dessa ideia: o primeiro esta
relacionado a valorizagdo do trabalho docente e o0 segundo diz respeito ao ensino-
aprendizagem dos conhecimentos pedagogicos. Uma questdo que deve ser
colocada é:

[...] como a narrativa do desprestigio social afeta os professores em
processo de formacdo? Isso porque é fundamental que no processo
formativo, o professor seja incentivado, ou mesmo instigado a refletir sobre
0 seu papel social, sobre sua identidade profissional. Esse trabalho de
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formagdo docente precisa ser de tal forma relevante que os professores em
formagdo possam pensar, elaborar e refletir sobre possibilidades, novos
modos de ver e, por consequéncia, novas posturas e novos
engajamentos.[...] Para além, da discusséo sobre a vitimizacdo do docente,
0 processo de formacao necessita adotar o exercicio da critica ao mundo do
trabalho, a fim de ajudar o profissional da educacdo a alargar o
conhecimento de seu mister e , fundamentalmente, a buscar desestabilizar
as visfGes contraditérias sobre os docentes e o0 seu papel social.
(GUIMARAES, 2015, p. 48).

Sobre o ensino-aprendizagem dos conhecimentos pedagdgicos, temos que
considerar a realidade que encontramos em grande parte dos cursos, em que “a
formacdo do professor €, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodolégica, mas ha um déficit de praticas, de refletir sobre as
praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer.” (NOVOA, 2008, p. 3
apud GUIMARAES, 2015, p. 49).

No que diz respeito a falta de consciéncia da importancia dos conhecimentos
pedagdgicos, talvez um dos obstaculos mais representativos, verificamos a pouca
relacdo estabelecida, nos cursos de formagéo, entre esses conhecimentos e as
praticas de ensino, que sdo fundamentais para efetivar o processo de ensino-
aprendizagem, tanto no momento de formacéo dos professores quanto nas salas de

aula do Ensino Béasico.

Outro desafio é a pouca efetividade de ac¢Bes que capacitem os futuros
professores a lidarem com a heterogeneidade e as diferengas sociais e culturais nas
salas de aula (GUIMARAES, 2015), fato esse que acreditamos também poder ser
equalizado a partir de um estagio supervisionado que reflita sobre a diversidade
(cultural, social, étnica) e os impactos dessa diversidade nas dinamicas em sala de
aula. Mais que um obstaculo, essa realidade deve ser vista como uma oportunidade,
principalmente no ensino da Geografia, para o desenvolvimento de conhecimentos
gue valorize o cotidiano do aluno e o instrumentalize a ler o mundo a partir dos

conhecimentos cientificos e o repertério conceitual da area.

3.4. Conhecimento do contexto

O conhecimento do contexto, ou seja, saber para quem se ensina, €
fundamental para promover a aprendizagem, ja que compreender as caracteristicas

da instituicdo, de sua comunidade e do aluno que se esta formando contribui para
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que o professor saiba em qual realidade o aluno est4 inserido, bem como d& pistas

de como esse se relaciona com o mundo e com o conhecimento.

Nos cursos de formacédo de professor isso ndo deveria ser diferente, haja
vista que os cursos de formacdo e os formadores deveriam considerar as
caracteristicas dos alunos para, assim, poder pensar em formas de tornar o
processo de ensino e aprendizagem mais significativo. N&o é possivel atuar nas
InstituicGes de Ensino Superior como se todos os alunos tivessem tido os melhores
resultados no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), pois sabemos, a partir de
estudos, que os alunos que estdo nas Licenciaturas e nos cursos de Pedagogia
apresentam diversidade econdmica e cultural bastante variada e:

Um bom trabalho formativo parte das condi¢des reais dos educandos para
atingir ao final um patamar desejavel de formacdo para que possam atuar
na educacdo béasica com compromisso e respaldados em conhecimentos
disciplinares e pedagdgicos consistentes. (Gatti, 2014).

Com base nos dados dos questionarios do Enade (Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes), presentes nos estudos analisados por Gatti (2014),
percebemos que o numero de estudantes com renda familiar de até 3 salarios
minimos chega a 39%. Além disso, nesses cursos, é baixa a frequéncia de pessoas
com faixas mais elevadas de renda — 51% situam-se na faixa de renda familiar entre
3 e 10 salarios minimos, com a maior parte deles no limite inferior. O estudo
evidencia que ligeiras variacdes para melhores condicdes financeiras familiares
favorecem os estudantes das demais Licenciaturas em relacdo aos alunos de
Pedagogia. A maioria desses estudantes tem alguma ocupagcdo remunerada,
enquanto somente 2% néo trabalham e sdo inteiramente custeados pela familia. Por
volta de 9% desses alunos séao oriundos de lares com pais sem instrucéo, e, se
somados com 0s que tém pais que cursaram somente até o 4° ano do Ensino
fundamental, totaliza-se aproximadamente metade dos estudantes, o que mostra um
claro processo de ascensao desse grupo geracional aos mais altos niveis de
formacao. Isso gera um tipo de motivagéo nos alunos que n&o deve ser deixado de

ser considerado pelo curso de formagéo.

Outro dado € que menos da metade dos alunos (46%) estédo na faixa etaria
considerada ideal (entre 18 e 24 anos). Assim, os alunos que frequentam os cursos

sdo, em média, um pouco mais velhos quando comparados aos demais cursos de
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graduacédo. Portanto, podemos fazer uma distingcdo entre os alunos da Pedagogia e
0s demais, pois “os primeiros sdo mais velhos e também provém, em sua maioria da
rede publica — escolas que apresentam problemas na formacédo oferecida, se

considerarmos os indicadores existentes”. (Gatti, 2014, p.48).

Essas informacgdes foram verificadas junto aos alunos da Pedagogia e da
Licenciatura que compf&em o0 universo pesquisado: a partir de questionarios
aplicados, obtivemos as informacdes que vao ao encontro das apresentadas por
Gatti, uma vez que, do total de alunos participantes da pesquisa, 87% trabalham
(sendo que, desses, 20% exercem atividades remuneradas em outras areas que nao
a de educacédo), enquanto 13% declararam né&o trabalhar e serem custeados pela
familia. Em relacdo a idade desses alunos, constatamos que 55% dos pesquisados

tem entre 18 e 25 anos e 45% tem idade igual ou superior a 26 anos.

E a partir do conhecimento das caracteristicas dos alunos que temos que
pensar os cursos de formacao, pois s6 assim podem-se criar estratégias para suprir
as defasagens apresentadas por eles, trabalhando com a diversidade e a
heterogeneidade e identificando maneiras para atuar no ensino/ formacao

adequadamente, contribuindo, assim, para uma formacéo reflexiva.

3.5. Formacéao de professores em Geografia

Por que é importante rever a situacao da formacao inicial de professores em

Geografia? A ideia que norteia essa preocupacao € que:

Essa area do conhecimento tem importante papel a cumprir no contexto do
desenvolvimento integral do ser, pela possibilidade de produgcdo de
significados construidos coletivamente pelo cotidiano do aluno, em seu
lugar. Considerando-se que tal exercicio conduz ao entendimento da prépria
espacialidade e, por conseguinte, ao desenvolvimento do raciocinio
espacial, notadamente no que se refere ao desenvolvimento de habilidades
gue permitirdo ndo somente uma leitura critica do mundo da vida, mas
também a estruturacdo dos modos de pensar que envolvam a dimensao
espacial. Diante dessa responsabilidade, € necessario que o processo
formativo do pedagogo ou, ainda, sua prépria formagdo continuada lhe
possibilite oportunidades compativeis com a magnitude dessas intencdes.
(LEITE, 2015, p. 99).

A partir do que foi exposto sobre a formacéo inicial dos professores, podemos

perceber que ha diversos obstaculos que precisam ser superados a fim de se
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promover uma formagdo mais adequada e que dé conta dos desafios que serao
encontrados por esses futuros professores em seu oficio. A analise da formacao
inicial de professores de Geografia® passa por uma questdo que, no nosso entender,
é fundamental: a aprendizagem das categorias geograficas e a clareza de como o
processo de ensino-aprendizagem ocorre para que o trabalho com essas categorias
seja efetivo e, de fato, promova a Educacgéo Geografica.

Quando avaliamos a formacdo para professores que atuardo nas séries
iniciais, temos que avaliar a formacdo inicial desses futuros professores na
Pedagogia e na Licenciatura. Ao observar alunos da Pedagogia na disciplina de
MEG, pudemos verificar que grande parte deles apreenderam 0s conceitos
geograficos ao longo de sua vivéncia escolar, o que nos possibilita inferir que a
formacéo que tiveram ao longo da vida e sua relacdo com a disciplina de Geografia
influenciam de maneira direta nas concepc¢des acerca dos conteudos, conceitos e
métodos pelos quais julgam ser importantes de serem ensinados, além de repercutir

na maneira como compreendem esses conhecimentos.

Pode-se inferir que o professor tende a reproduzir, em seu exercicio
profissional, aquilo que foi construido em sua formacgdo. Assim, se seu
processo formativo foi pautado por praticas tradicionais, € bem provavel que
sua propria pratica também o seja. Do mesmo modo, se a formacgao ocorreu
num contexto de permanente reflexdo/critica/construcdo, o exercicio
profissional tenderd a seguir a mesma perspectiva”. (LEITE, 2015, p. 86).

Aqui nos interessa diretamente o fato de que os conceitos estruturantes — as
categorias da Geografia — ndo tem como ser aprendidos com a simples vivéncia do
professor na escola (em sua escolarizacdo Fundamental e Média) nem em seu
periodo de estagio, apesar de verificarmos que normalmente a maneira como esses
sao ensinados refletem o entendimento que os professores tem desses conceitos e
que essa compreensao foi elaborada em seu ensino Fundamental e Médio e ndo em

sua formacdo académica para a docéncia.

Apesar de a legislagao exigir que todos os docentes estivessem, em 2006,

formados em nivel superior, um trabalho realizado em por ALVES e SILVA (aput

* Os professores que atuardo nas séries finais do Ensino Basico serdo formados pela

Licenciatura e os professores que ensinardo os conceitos e contetudos geograficos para as
séries iniciais serdo formados nos cursos de Pedagogia.



80

GATTI, 2014), com base nos microdados do Censo Escolar de 2009, fornecidos pelo
Inep/MEC, explicita que apenas parte dos professores em exercicio sdo formados na
disciplina que lecionam. Na referida pesquisa, os professores de Geografia, que séo
0S que nos interessam diretamente, apresentam os seguintes nimeros: dos 164.136
que foram pesquisados no Brasil, somente 29,4% tinham formac&o especifica em
Geografia. Esses dados referem-se aos professores dos anos finais do Ensino
Basico, ou seja, estamos aqui falando de professores que passaram pelos cursos de
Licenciaturas e que, a principio, acredita-se que tenham tido formacao conceitual em

Geografia, pautada em seus fundamentos epistemoldgicos e metodoldgicos.

Com base na compilacdo de dados de diversas pesquisas relacionadas a
formacdo inicial de professores, Gatti (2014) apresenta informacdes importantes
sobre a situacdo da formacédo para a docéncia na Educacao Basica. Uma delas é o
fato dos professores “improvisarem em varias areas do conhecimento por falta de
licenciados na disciplina” (GATTI, 2014, p. 32). Como dito anteriormente, muitos dos
professores em exercicio ndo tiveram formacdo adequada para atuarem e
ministrarem as aulas que lecionam e muitos ainda foram formados em outras
disciplinas e ministram aulas de disciplinas em que nao tem Licenciatura, logo, nédo
dominam seus conteudos e metodologias de ensino. Ainda hoje é bastante comum
encontrarmos professores formados em Histdria ministrando aulas de Geografia, fato
esse confirmado por meio dos questionarios aplicados em que trés dos estudantes
declararam ter dificuldades em Geografia pelo fato da disciplina ter sido ministrada
por professores de outras areas. Além disso, cinco dos que responderam aos
questionarios alegaram que o professor parecia ndo ter tido uma boa formacéo,

necessaria ao ensino da disciplina, uma vez que ndo dominavam os conteudos.

Ademais, dados recentes do censo escolar 2017, realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Ministério da
Educacao e Cultura (Inep/Mec), mostram que somente 51,45% dos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental tem formacdo adequada para lecionar a
disciplina, enquanto 59,5% dos professores que ensinam a disciplina para os anos

iniciais tem essa formac&o®, considerados grupo 1, enquanto que 25,8% dos

® O Indicador de Adequacéo da Formacéo Docente sintetiza a relacdo entre a formacéo inicial dos
docentes de uma escola e as disciplinas que eles lecionam, considerando o ordenamento legal
vigente. A relacdo dos cursos considerados adequados para cada disciplina encontra-se na nota
técnica desse indicador, disponivel na pagina do Inep:
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professores que lecionam para os anos iniciais foram classificados, pelo referido
estudos como grupo 5, ou seja, que ndo tem formacao superior. O que corrobora
com a ideia de morosidade na eficacia de politicas publicas voltadas a educacao no

Brasil.

Também hé& outras dificuldades na formacao de professores, tais como a falta
de uma politica nacional especifica, articulada, dirigida & melhor qualificacdo da
formacdo inicial de professores, em qualquer modalidade. E como consequéncia
disso, temos 0 esgarcamento das formacdes em diferentes modalidades e niveis de
ensino. (GATTI, 2014).

Como as politicas sdo muito mais voltadas para a formacao continuada que
para a formacéo inicial, acabamos tendo uma desvalorizac&o das licenciaturas e da
formacéo do professor do Ensino Basico, com o Decreto n.6.755 de 29 de Janeiro
de 2009, que criou uma politica parcial, pois considera-se por esse decreto
importante que o projeto formativo nas Instituicbes formadoras reflita a
especificidade da formacdo docente e assegure a organicidade ao trabalho das
diferentes unidades que ocorrem essa formacdo, bem como a articulacdo entre
teoria e prética e entre formacéo inicial e continuada e que se reconheca na escola o
espagco para que isso ocorra, além de considerar os saberes da experiéncia
docente.(GATTI, 2014).

No entanto, isso ndo se observa na realidade, uma vez que a prioridade nas
Universidades normalmente ndo é a formacdo dos professores. A relacdo entre as
instituicdes formadoras e as escolas ndo se d4 de maneira tdo facil e simples e a

articulacdo entre teoria e pratica na formacédo do professor ja encontra obstaculos no

<http://portal.inep.gov.br/web/guest/indicadores-educacionais>. Acesso em 13 de fevereiro de 2018.
Grupo 1 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formagéo superior de
licenciatura (ou bacharelado com complementagédo pedagdgica) na mesma area da disciplina que
leciona; Grupo 2 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formacédo
superior de bacharelado (sem complementacdo pedagdgica) na mesma area da disciplina que
leciona; Grupo 3 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formacédo
superior de licenciatura (ou bacharelado com complementacdo pedagégica) em area diferente
daquela que leciona; Grupo 4 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com
formacado superior ndo considerada nas categorias; Grupo 5 - Percentual de disciplinas que sao
ministradas por professores sem formacao superior. *Nos anos iniciais, professores com formacéo em
Pedagogia — Licenciatura ou Pedagogia — Bacharelado com complementacdo pedagogica foram
classificados no Grupo 1 em todas as disciplinas, exceto Lingua Estrangeira; (Inep/Mec, 2018
Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatistic
as Censo Escolar 2017.pdf>. Acesso em 13 de fevereiro de 2018).



http://portal.inep.gov.br/web/guest/indicadores-educacionais
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2018/notas_estatisticas_Censo_Escolar_2017.pdf
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proprio curriculo dos cursos, isso sem falar na forma como o0s estagios séo

realizados.

E preciso repensar a formacao inicial, tanto em sua macroestrutura como no
interior das disciplinas, mas esse ndo é o foco deste trabalho, optamos em
apresentar essas consideracdes a fim de contextualizar a realidade enfrentada por
todos, e com a intencdo de procurar compreender de que maneira podemos
melhorar a formacao dos professores dos anos iniciais em Geografia, uma vez que
sdo esses professores que vivem essa realidade. Entendemos que um dos

caminhos possiveis € a formacao pautada na reflexdo e na constru¢éo conceitual.

3.6. Formagdo de professores e o desenvolvimento da base conceitual em

Geografia

Para além dos pontos ja apresentamos sobre a formacdo dos professores,
guando pensamos especificamente na formacdo desses professores para que
possam lecionar Geografia e seus conteldos de maneira significativa para os alunos
nos primeiros anos do ensino Fundamental, encontramos uma série de
especificidades. Como ja apresentado, os maiores problemas decorrem na sua
formacdo conceitual, uma vez que, na maior parte das vezes, essa formacao

ocorreu no Ensino Fundamental ou Médio.

3.6.1. Importancia da base conceitual — conhecimento do contetdo especifico

Entendemos que os docentes devem possuir conhecimento da matéria que
ensinam. Ter dominio sobre a disciplina que ensinam resulta numa pratica
natural/fluida do ensino de seus conteudos e isso € uma parte indiscutivel do oficio
docente. A esse respeito, é importante destacar que conhecer algo nos permite
ensina-lo e conhecer um conteido com profundidade significa estar mentalmente
organizado e bem preparado para ensina-lo de forma geral. Quando o docente néo
possui conhecimentos adequados da estrutura da disciplina que esta ensinando,
pode apresentar erroneamente o conteudo aos alunos (VAILLANT e MARCELO,
2012). O conhecimento que os docentes possuem do conteudo a ensinar também

influencia no que e no como ensinam.
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Assim, o professor deve possuir conhecimento da matéria que ensina,
conhecimento psicopedagoégico que abarca toda a rotina e gestdo da sala de aula,
da escola, de politicas publicas; conhecimento didatico do conteido no qual o
professor deve saber combinar o conhecimento especifico (da matéria a ensinar) e o
conhecimento pedagdgico e didatico referente a como ensina-lo; saber como
adequar seu conhecimento geral da matéria aos alunos e as particularidades da
escola, ou seja, ter o conhecimento de estabelecer-se no onde e a quem ensinar e€;
sensibilizar-se e conhecer os alunos para ser capaz de conhecer seu perfil, suas
demandas e potencialidades. Isso tudo também se aplica as caracteristicas da

escola/comunidade escolar para guem se ensina.

Interessa-nos, especialmente, os conhecimentos do contetudo especifico e o
conhecimento didatico do conteudo, uma vez que 0 objetivo desta pesquisa é
verificar como ocorreu a aprendizagem desses conteudos pelos futuros professores
investigados. Ter conhecimentos do conteddo especifico inclui diferentes
componentes, sendo gque 0S mais representativos sd80 0s substantivos e 0s
sintaticos. Os substantivos sdo o corpo de conhecimentos gerais de uma matéria: o
conhecimento especifico, as definicbes, os conceitos, a compreensao de fatos e de
processos, as convencdes e 0s procedimentos. As estruturas substantivas de uma
area de conhecimento incluem paradigmas explicativos utilizados pela area. As
estruturas sintaticas de uma area complementam os conhecimentos, pois a estrutura
sintatica envolve conhecimento das formas pelas quais a disciplina constroi e avalia
o novo conhecimento. E importante que o professor ndo s6 aprenda os conceitos,
mas que os compreenda a luz do método investigativo e dos canones de ciéncia
assumidos pela area de conhecimento. Dessa forma, o conhecimento sintatico
completa o substantivo do contetdo e passa a fazer parte do dominio que tem o
docente dos paradigmas de pesquisa na disciplina, do conhecimento em relacdo a
guestdes como a validez, as tendéncias, as perspectivas e a pesquisa no campo de
sua especialidade (VAILLANT e MARCELO, 2012; SHULMAN, 1987; MIZUKIMI,
2004). Dai a fundamental importancia que o professor deve ter sobre o fato de que
ensinar Geografia passa pela compreensdo das categorias da Geografia,
abrangendo as relagbes espaciais e conceituais. Entender os conceitos de lugar,
paisagem e territério, além de regido e espaco geografico, € absolutamente

fundamental, uma vez que sdo esses que estruturam o conhecimento geografico e
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nos permite desenvolver um raciocinio espacial, ou seja, sdo essas
categorias/conceitos que fundamentam as andlises geogréficas e respaldam os

demais conteudos.

Como ja apresentamos, o tempo destinado a formacéo inicial que deve
preparar o professor para as futuras aulas de Geografia que ministrara é muito
reduzido, correspondendo a poucas disciplinas de metodologia de ensino na
Pedagogia (em média, quatro créditos). No entanto, se esses cursos nao se
propuserem a tratar também os conceitos da Geografia de maneira articulada aos
conhecimentos pedagodgicos, ou seja, desenvolver 0 que ensinar com 0 cOmo

ensinar, continuaremos com as defasagens apresentadas até aqui.

Professores bem-sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma
compreensdo intuitiva ou pessoal de um conceito, principio ou teoria
particular. De forma a fomentar compreensdo, eles devem compreender
formas de representar o conceito para os alunos. Eles devem ter
conhecimento das formas de transformar o contetdo considerando os
propdsitos do ensino (...) que inclua compreensdo pessoal do contetdo
especifico, assim como conhecimento das formas de comunicar tal
compreensdao, a propiciar desenvolvimento do conhecimento da matéria na
mente dos alunos. (WILSON et al, 1987, s/p).

Os professores dos anos iniciais devem ter clareza que a aquisicdo de
algumas noc¢des, como a localizacdo e o lugar, sédo importantes desde a educacao
infantil, pois € s6 assim que se podera ensina-las de forma adequada, dado que
permitem aos alunos iniciarem a constru¢ao de nogdes espaciais (como lateralidade,
pontos de referéncia, relacdes topologicas) e de cotidiano (ritmo, funcao, forma) a
partir de experiéncias que estimulem o entendimento de situacfes do cotidiano, bem
como dos fendmenos espaciais do mundo em que os rodeia, partido de atividade
simples de observacao da paisagem (do local de vivéncia) para, no futuro, permitir
aos alunos realizarem relagcdes mais complexas (relacbes geopoliticas entre os
paises, por exemplo). Isso ndo significa que deve-se trabalhar os conteludos
estruturados na maneira do circulo concéntrico, ou seja, do mais proXimo ao mais
distante, e sim tratar simultaneamente diferentes lugares localizados em diferentes
escalas de andlise (local, regional e global), e, ainda, reforcar a ideia de

pertencimento (CALLAI, 2005), permitindo ao aluno se reconhecer nesse espaco.

Ao compreender as semelhancas e as diferencas entre os lugares, garantindo

o dominio sobre os conhecimentos relativos a tempo e clima, geomorfologia,
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recursos hidricos, solo e cobertura vegetal, populacdo, comunicacgéo e fluxos, redes
e atividades econdmicas, espacos rurais e urbanos, o aluno sera capaz de perceber
as relacdes entre diferentes sociedades e a dinamica da natureza. Isso significa nao
s6 reconhecer as caracteristicas fisicas dos lugares, mas comparar a organizacao

das diferentes sociedades e valorizar as especificidades de seu proprio lugar.

J4 a leitura da paisagem nao pode ser compreendida apenas como uma
descricdo dos objetos que a compdem, mas, sim, deverd ser estudada,
estabelecendo-se um método. Isso significa dizer que, para analisa-la, temos que
compreendé-la a partir de uma ordem espacial e, assim, entendé-la como resultado
da combinacdo dindmica — portanto instavel — de elementos fisicos, bioldgicos e
antropicos que, reagindo dialeticamente, uns sobre os outros, fazem da paisagem
um conjunto Unico e indissociavel, em perpétua evolu¢do. Reconhecer, portanto, a
maneira como o trabalho humano foi transformando os lugares e como a prépria
paisagem foi se alterando, assim como varios objetos artificiais vdo convivendo ou

sendo substituidos por outros mais novos.

Para pensarmos em uma formacéo inicial de professores para o ensino de
Geografia que dé conta da articulacdo do contetdo da disciplina e de seu método,
temos que admitir gue uma formacao conceitual sélida é fundamental para que os
contetidos sejam ensinados e apreendido de maneira estruturada e coerente. Essa
estrutura e essa coeréncia devem ser apoiadas nas categorias e nos conceitos

geogréficos.

3.6.2. Conteudo especifico e a formacédo dos professores

Uma das questbes centrais desta pesquisa é a formacédo do professor no que
se refere aos seus conhecimentos do conteudo especifico, uma vez que a pergunta
gue instigou este trabalho foi: Como um professor pode ensinar o que desconhece

ou ndo domina?

Ao longo da investigacdo percebemos que ha diversos fatores que levam a
obstaculos que dificultam o processo de ensino e aprendizagem. Dentre esses
obstaculos, podemos destacar o fato de que muitos professores ndo dominam o

conteudo a ser ensinado ou tem representacdes diversas sobre ele. Isso pode
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ocorrer, como ja apresentado anteriormente, pela forma com que as disciplinas de
metodologia de ensino se desenvolvem nas instituicdes que formam os professores,

0 que, inclusive, é destacado por autores como Grossman, Wilson e Shulman (2005,
p. 2):

Los profesores aprenden acerca del uso del método socrético en las clases
de estudios sociales o sobre el uso de manipulativos en las clases de
mateméticas elementales o sobre el uso de actividades dramaticas en
clases de inglés. Los profesores no aprenden sobre las causas de la Guerra
Civil, los apuntalamientos de la equivalencia de fracciones, o los temas,
escenario y caracterizacion en Las uvas de la ira.

Evidencia-se assim que nas disciplinas de metodologia os futuros professores
aprendem como ensinar, ou melhor, as estratégias de como ensinar, mas ndo 0s
contetidos que deverao ser ensinados. I1sso ocorre porque ha uma presuncao de que
os conteudos especificos devem ser dados somente nos respectivos departamentos
das Universidades. Nesse sentido, o que dizer entdo sobre a formacdo dos
Pedagogos? Esses ensinardo conceitos das diferentes areas do conhecimento para
alunos em sua primeira fase de escolarizacao sistematizada, na qual, inclusive, se

desenvolvem nocdes fundamentais que respaldam os conceitos cientificos.

Portanto, temos que reavaliar o contexto e as caracteristicas da formacéo
conceitual dos futuros professores e considerar formas de introduzir esses
conhecimentos nos programas de formacdo de professores, tanto na Licenciatura
guanto na Pedagogia. Cabe, assim, apresentar quatro dificuldades da formacao,
destacadas por GROSSMAN et al (2005) e que julgamos ser bastante pertinentes:

o A diversidade de propostas nos curriculos dos cursos de formacao;

o A qualidade dos cursos;

o A diferenca entre disciplinas académicas e disciplinas escolares;

o A diferenca entre o conhecimento necessario para ensinar e o conhecimento

da matéria em si.

A primeira dificuldade consiste na diversidade de programas de formacéao,

pois cada instituicdo formadora apresenta uma proposta distinta de formacao e
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inclusive essas diferencas entre propostas podem ocorrer internamente, na mesma
instituicdo. No entanto, enfatizamos que a diversidade das propostas deve ser
valorizada, uma vez que entendemos que iSso promove e valoriza a autonomia das
instituicbes em definir seus proprios curriculos, mas pode causar entraves na
educacdo por ndo formar os professores adequadamente. Concordamos com

Grossman et al (2005, p. 3) que destaca:

Esto no significa sugerir que todos los futuros profesores de una materia
escolar especifica deban cursar idénticos cursos, pero debemos comenzar
prestando mas atencion al conocimiento esencial necesario para la
ensefianza de las materias escolares y trabajar con los departamentos
académicos para sugerir cursos apropiados de estudio para la gente que
planifica una carrera en la enseflanza. También creemos, sin embargo, que
el conocimiento de la materia que es central a la enseflanza es también
conocimiento relevante para el "conocimiento” de una disciplina.

O segundo entrave esta relacionado a qualidade dos cursos, principalmente
em acreditar que a aquisicdo de um diploma de Bacharel garante que o futuro
professor tenha adquirido um conhecimento profundo e amplo dos conteddos que

serao ensinados.

O terceiro ponto esta relacionado as diferencas entre as disciplinas
académicas e as disciplinas escolares, assim como sobre o fato de que os
conhecimentos tratados na Universidade e na escola tem caracteristicas muito
distintas, além de apresentarem objetivos, linguagens e contexto diversos. Assim,

podemos afirmar que

cada estudio o materia tiene de esta manera dos aspectos: uno para el
cientifico como cientifico; el otro para el profesor como profesor. Estos dos
aspectos no son en ningun sentido opuestos o conflictivos. Pero tampoco
son directamente idénticos. (DEWEY, 1983, pp. 285-286 aput GROSSMAN
et al, 2005, p. 4).

O quarto ponto esta associado ao crescente conhecimento de que pode haver
diferencas fundamentais entre o conhecimento necesséario que um professor deve
ter para ensinar e o conhecimento da matéria em si. E nesse (ltimo aspecto que, por
hora, nos deteremos para assim alcancarmos o ponto primordial que apresentamos
como foco da pesquisa: o conhecimento do conhecimento especifico, ou, como

propde Grossman (1990 aput GOES, 2014, p. 49), “o conhecimento do tema”.
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3.6.3. Consideracdes sobre o PCK (Pedagogical content knowledge) -
Conhecimento do Conteudo Pedagdgico.

Discorreremos agora sobre os principios relacionados ao conhecimento do
conteudo pedagdgico (PCK), visto que essas ideias nos ajudardo a elucidar a
importancia de nossa Tese acerca da importancia do conteudo especifico no
processo de formacéo inicial de professores. Para isso, focalizamos as discussdes
nos referenciais teoricos de Shulman (1987) e Grossman (1990), que sdao
referéncias nas discussdes acerca dos conhecimentos fundamentais para o

desenvolvimento do oficio de professor.

Shulman, ao realizar uma pesquisa para entender o que o0s professores
precisavam saber e quais eram as fontes dos seus conhecimentos iniciou uma
investigacdo pautada em testes aplicados na selecdo de professores realizados por
algumas Universidades nos Estados Unidos (Massachussets, Michigan, Nebraska,
Colorado e Califérnia) durante os séculos XIX e XX. Por meio dessa investigacao,
identificou que mais de 90% dos testes aplicados no século XIX tinham como ponto
central o conhecimento do conteddo, ou seja, tinham como foco o tema a ser
ensinado, ao passo que o conhecimento pedagdgico era ignorado. Por outro lado,
no século seguinte (XX), os testes nao apresentavam questdes sobre o contetdo e
estavam baseados em questdes relacionadas a Pedagogia.

Alarmado com a auséncia do conteldo nas pesquisas sobre ensino e
aprendizagem, Shulman passou a se interessar em como ocorria a transmissao do
conhecimento do conteldo existentes na mente dos professores e prop6s distinguir
o conhecimento do conteido em trés categorias (GOES, 2014):

l. Conhecimento do conteudo especifico;
Il. Conhecimento pedagdgico do conteudo;

. Conhecimento curricular.

O conhecimento do conteudo especifico esta vinculado ao conhecimento do
conteuddo para o0 ensino. Esse por sua vez, pode ser entendido como o
conhecimento especifico articulado a outros que permitam compreendé-lo de

maneira aprofundada e contextualizada. Assim, o conhecimento especifico do
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conteldo se relaciona a quantidade e a organizacdo dos conhecimentos na
intelectualidade do professor, pois é a partir disso que o professor ira compreender
porque determinado conteudo é central para um tema a ser tratado com os alunos
engquanto outros conteudos poderdo se apresentar como secundarios em relacdo a

€sse mesmo tema.

O conhecimento especifico do conteudo compreende dois tipos de estruturas:
as substantivas e as sintaticas. Esses dois tipos de estruturas foram definidos por
Schwab (1964) que, ao apresentar a discussdo sobre as estruturas substantivas,

afirma:

[...] investigacbes tem sua origem numa estrutura conceitual,
frequentemente matematica, mas nio necessariamente. E por meio desta
estrutura conceitual que somos capazes de formular uma pergunta. E
através dessa pergunta que sabemos quais dados procurar e quais
experimentos realizar para tais dados. Uma vez que esses dados foram
obtidos, a mesma estrutura conceitual nos diz como interpreta-los, o que
fazer com eles por meio do conhecimento. (SCHWAB, 1964, p.12 apud
GOES, 2014, p. 39).

Grossman et al (2005) também faz referéncia ao autor quando destaca que
“Las estructuras substantivas de uma disciplina incluyen los marcos exploratérios o
paradigmas que son usados tanto para guiar la investigacion em el campo, como
para dar sentido de los datos” (SCHWAB, 1978 apud GROSSMAN; SHULMAN;
WILSON, 2005, p.14). Dessa forma, as estruturas substantivas sao o0s
conhecimentos que incluem paradigmas explicativos utilizados pelas areas do
conhecimento, sdo o corpo de conhecimentos gerais de uma disciplina, abarcando
seus conhecimentos especificos, suas definicdes, seus conceitos, a compreensao

de fatos e fen6menos, as convencgdes, 0s procedimentos e as categorias.

O conhecimento das diferentes estruturas é importante para compreender 0s

conhecimentos dos professores e sua pratica, uma vez que:

Sea tacito o explicito, el conocimiento de las estructuras sustantivas de un
profesor tiene importantes implicaciones para cémo y qué los profesores
eligen ensefar. Por ejemplo, los profesores de historia es mas probable que
presenten la informacién historica que es relevante a las cuestiones que
encuentran mas interesantes, sean sociales, culturales, politicas o
intelectuales. Aunque las historias contadas desde estas diferentes
perspectivas no son necesariamente contradictorias, pueden ser
sustantivamente diferentes (Wilson, 1988). De esta forma, el conocimiento
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de las estructuras sustantivas de un profesor pueden tener una influencia
directa sobre las decisiones curriculares. (GROSSMAN et al, 2005 p.14).

Os autores enfatizam ainda que é fundamental rever a formacao inicial
também sob esse prisma, afirmando que “...] los formadores de professores
necessitam considerar formas para incorporar discussiones de las estructuras
substantivas en los programas de formaciona del professorado”. (GROSSMAN et al,
2005, p.15). Schwab (1964) alerta para o fato das estruturas substantivas das
disciplinas ndo serem imutaveis e dogmaticas, pois se modificam e evoluem,

podendo ser questionadas e terem novos conceitos incorporados:

Se os alunos estdo conscientes das estruturas substantivas que estdo na
base do novo conhecimento atual, se Ihes for dado um pouco de liberdade
para especular sobre as possiveis alteragdes dessas estruturas no futuro,
eles ndo vao estar apenas preparados para entender futuras revisées com
inteligéncia, mas entenderdo melhor os conhecimentos que estdo sendo
ensinados. (SCHWAB, 1964 apud GOES, 2014, p. 39).

Podemos entdo dizer que as estruturas sintaticas sdo estruturas conceituais
legitimadas pela comunidade de um campo: sdo elas que fundamentam a base
tedrica de uma disciplina e é por meio delas que orientamos as investigacdes, pois é
nesse tipo de estrutura que encontramos o referencial para questionar, levantar e
interpretar os dados e as informacdes sobre 0s aspectos concernentes a um ou mais
fenbmenos, fatos e processos. As estruturas sintaticas podem ser consideradas
como complementares ao conhecimento, pois envolvem conhecimentos das formas
pelas quais a disciplina constroi e avalia 0 novo conhecimento produzido. As
estruturas sintaticas estao relacionadas aos caminhos para se obter o conhecimento
e sao tratadas por Schwab (1964) como o terceiro problema da estrutura das

disciplinas:

[...] H&, entéo, o problema de se determinar para cada disciplina o que ela
faz por meio da descoberta e da prova, quais critérios que usa para medir a
gualidade de seus dados, como estritamente pode aplicar canones de
evidéncia e, em geral, de se determinar a rota ou caminho, pelo qual a
disciplina se move a partir de seus dados brutos para uma conclusao
consistente [...]. (SCHWAB, 1964 apud GOES, 2014, p. 40).

A partir dessas considera¢cfes, notamos que as estruturas sintéticas estao

relacionadas ao método investigativo e representam os caminhos adotados e
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reconhecidos por um campo cientifico para produzir, introduzir e legitimar a
produgéo de conhecimento, ou seja, s&o 0s meios utilizados para levantar os dados
e seleciona-los, elaborando critérios capazes de validar e evidenciar sua
consisténcia a partir da articulacdo com as estruturas conceituais da area de
conhecimento. Partindo disso, podemos inferir que as estruturas sintéticas
complementam as estruturas substantivas e que ambas influenciam no modo como
o professor apreende e ensina, conforme constatacéo realizada por Grossman et al
(2005, p. 16):

Cuando los profesores que hemos estudiado conocian mas acerca de las
estructuras sintacticas de sus disciplinas, ellos incluian este aspecto de la
materia en su curriculum. Para los profesores con conocimiento sintactico,
la clase de biologia no trata sélo de la memorizacion de clases; incluye
discusiones y actividades dirigidas a desarrollar una sabiduria en los
estudiantes del papel central del método cientifico. Las clases de historia
llegan a ser mas que la presentacion y discusion de gentes y lugares; en su
lugar, ellos son foros donde los estudiantes usan evidencia documental para
interpretar el pasado. Las clases de inglés no son simplemente lugares
donde se leen libros, se discuten caracteres y se identifican temas; mas
bien, los estudiantes aprenden sobre el andlisis literario y discuten las
multiples interpretaciones posibles para un texto singular.

Depreendendo que as estruturas (substantivas e sintaticas) compfem o
conhecimento do conteudo especifico, e que esse, por sua vez, € essencial para o
ensino, os autores ainda apresentam dados empiricos que corroboram com essa
ideia. Grossman et al (2005) realizaram pesquisas com professores experientes e
novatos para identificar seus conhecimentos do contetdo especifico e constataram,
por meio dos dados levantados, que “el conocimiento del contenido es integral a la
ensefanza” (2015, p. 11) e interferem até mesmo na sele¢do e no uso de diferentes

recursos em sala de aula para tratar os conhecimentos especificos das disciplinas.

La falta de conocimiento del contenido de los profesores puede también
afectar el estilo de instruccion. En la ensefianza de material con el que se
encuentran inseguros, los profesores pueden elegir hablar mas que solicitar
cuestiones de los estudiantes, que les llevarian a un terreno desconocido
(Carlsen, 1988). En la ensefianza de la gramatica, por ejemplo, una
profesora de inglés iba muy rapido en una revisidn de los deberes, evitando
gue la mirada entrara en contacto con los estudiantes que ella pensaba que
podian hacer preguntas dificiles. Esta leccion estuvo en completo contraste
con el estilo de esta misma profesora en la ensefianza de la literatura, que
conocia bien; en la ensefianza de la literatura, hacia hincapié en
discusiones abiertas y recibia bien las preguntas y comentarios de los
estudiantes. (GROSSMAN, 1987b apud GROSSMAN et AL, 2005, p. 13).
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Dessa forma, o conhecimento (ou a falta de conhecimento) do contelddo
podem interferir na forma como os professores avaliam e utilizam os livros didaticos,
por exemplo, afetando na maneira como eles selecionam o material para ensinar,
em como estruturam seus cursos € no modo como conduzem as instrucdes. O nivel
do conhecimento do conteudo especifico que os professores apresentam sugere
uma série de implicacbes para a formacgéo de professores.

Em primeiro lugar, os futuros professores devem entender a centralidade do
conhecimento do conteudo para o ensino, bem como as consequéncias da falta

desse conhecimento para o ensino.

Em segundo lugar, os futuros professores precisam aprender sobre os
conceitos fundamentais e os principios organizacionais de um assunto. Espera-se
gue os futuros professores percebam que nao saberdo de todos os conteudos a ser
ensinados, mas que muitos desses contetdos deverdo ser apreendidos no decorrer
de sua trajetéria profissional, devendo estar cientes de sua responsabilidade em
adquirir novos conhecimentos até o final de suas carreiras. Em vez de pensar em
aprender a ensinar como um processo através do qual se aprende apenas a agao
didatica (Pedagogia), aprender a ensinar deve ser conceitualizado, ou seja, ao
mesmo tempo em que se aprende mais sobre um assunto, deve-se aprender a
comunicar esse conhecimento efetivamente, promovendo a aprendizagem para

diferentes tipos de estudantes.

Finalmente, os professores iniciantes devem desenvolver a capacidade de
adquirir novos conhecimentos, sejam eles sobre didatica ou sobre o assunto
especifico de sua éarea, e isso demandard, entre outras coisas, a capacidade de

refletir e aprender com a experiéncia. (GROSSMAN et al, 2005).

O conhecimento especifico do conteido e a forma como os professores
adquirem novos conhecimentos pode estar relacionado a outros tipos de
conhecimentos, mas Grossman et al (2005) sugerem que, além do conhecimento, a
aprendizagem de novos conhecimentos se relaciona as estruturas substantivas e

sintaticas das disciplinas.

O conhecimento pedagdgico do conteudo (PCK) € um conhecimento que vai
além do conhecimento do contetdo especifico — € o que permite articula-lo com os

conhecimentos pedagoégicos. Assim, “¢ uma forma particular de conhecimento do
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contetido que engloba os aspectos do contetdo mais préximos de seu processo de
ensino”. (SHULMAN, 1986 apud GOES, 2014, p. 40).

O conhecimento pedagogico do conteudo é exclusivo do professor, pois é a
partir desse conhecimento que o processo de ensino é efetivado. Sobre esse
aspecto, vale retomar os dilemas apresentados na formacdo de professores em
relacdo as diferencas entre os conteudos académicos e 0s escolares para

compreender que:

Los especialistas crean um nuevo conocimento em la disciplina. Los
professores ayudan a los estudiantes a adquirir el conocimeniento em uma
area. Estas diferentes metas requierem comprensiones relacionadas pero

distintas de la matéria [...] Los Buenos profesores no soélo conocen su
contenido que hacen posible la instruccidon efectiva. (GROSSMAN et Al,
2005, p. 5).

Finalmente, temos o conhecimento do curriculo, que tem sua importancia por
constituir a categoria que se relaciona ao conhecimento acerca dos programas e
politicas publicas destinadas ao ensino que propde diretrizes para o
desenvolvimento de contetudos nos diferentes niveis escolares, além de interferir no
curriculo horizontal (habilidade do professor de relacionar os topicos das aulas) e no
curriculo vertical (que consiste nos tépicos que devem ser desenvolvidos ao longo
do curso) (GOES, 2014).

Posteriormente, Shulman amplia os conhecimentos do professor para sete

categorias, a saber:

l. Conhecimento do conteudo;

Il. Conhecimento pedagdgico geral;

1. Conhecimento curricular;

IV.  Conhecimento pedagdégico do conteudo (PCK);

V. Conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas;

VI.  Conhecimento do contexto educativo;

VII. Conhecimento dos fins, propésitos e valores educacionais e suas
bases filosoficas e historicas. (GOES, 2014, p. 42).

Goées (2014) enfatiza que além de categorizar de forma mais detalhada os
conhecimentos do professor, Shulman (1987) propbée um modelo, denominado
Modelo de raciocinio pedagdgico e acado (MRPA), para representar o processo que
ocorre durante a atuacdo docente, justamente por acreditar na importancia da

experiéncia do desenvolvimento profissional do professor, buscando englobar os
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conhecimentos do professor sobre o contetdo e as abordagens metodologicas que

desenvolve acerca de determinado assunto.

Baseado nos trabalhos de Shulman, o debate acerca dos conhecimentos do
professor e do PCK ganha importancia significativa, e um grande niamero de estudos
sobre esses temas passaram a ser desenvolvidos. Goes (2014) faz uma cuidadosa
revisdo sobre os trabalhos realizados por diferentes pesquisadores e destaca a
importancia dos componentes do PCK sobre os conhecimentos dos professores,

enfatizando que:

Esse modelo pode ser considerado como o primeiro modelo sobre PCK,
pois Grossman foi a primeira pesquisadora que sistematizou os quatro
componentes do PCK. Gess-Newsome (1999) considera esse modelo como
sendo o mais compreensivel sobre o PCK. (GOES, 2014, p. 48).
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Figura 9 — Modelo de conhecimentos de professores.

- ™

Conhecimento do Tema Conhecimento Pedagogico Geral
Estruturas| conteiido | Estruturas Alunos e Gestio da sala | Curriculo e |Outros
sintaticas substantivas | | aprendizagem de aula instrucao
Conhecimento Pedagégico do Contetido
Concepcio dos propdsitos para ensinar o tema
Conhecimento da Conhecimento do Conhecimento de
compreensido dos Curriculo estratégias
estudantes instrucionais
Conhecimento do Contexto
Estudantes
Comunidade | Distrito Escola

Fonte: GROSSMAN, 1990, p. 5 apud FERNANDEZ, 2015, p. 507.

Nesse modelo, GROSSMAN (1990) considera quatro tipos de conhecimentos
do professor, utilizando os termos: Subject Matter Knowledge (SMK), traduzido por
diferentes autores como “conhecimento do tema”, que substitui a terminologia
apresentada por Shulman (a denominada conhecimento do conteddo); o
(PK - General

conhecimento do contexto (CK — Knoweledge of context) e o conhecimento

conhecimento pedagoégico geral Pedagogival Knowledge); o
pedagogico do conteido (PCK — Pedagogic Content Knowledge). Além disso, a
autora mostra de forma detalhada os elementos de cada um desses conhecimentos.
Essa forma analitica de apresentar os conhecimentos € muito proficua como
arcabouco tedrico para as pesquisas da area, uma vez que esse modelo é
empregado em muitos estudos mesmo existindo outros elaborados por outros
tedricos. Cabe destacar que Grossman (1990) ndo modifica as categorias

diretamente as categorias de Shulman, mas inclui e da destaque as categorias que
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considera mais fundamentais, propondo um arranjo para as relacées existentes

entre os conhecimentos do professor.

Como procuramos expor até o momento, nOsSso interesse € tratar e nos
aprofundar no conhecimento do tema, pois entendemos que o conhecimento do
tema é essencial para o ensino e para a formacéo dos professores e que precisa ser

valorizado e desenvolvido nos cursos de formacao inicial de professores.

3.7. Formacao reflexiva

E fundamental reavaliarmos as caracteristicas da formac&o inicial, uma vez que
além dos referenciais aqui ja apresentados, um componente importante na formacao
pratica do futuro professor consiste na pratica docente dos formadores no curso de
formacdo inicial. Por esse motivo, faz-se necessario rever o tipo de formacédo e
pensar em estratégias para formar professores reflexivos, sendo que, para tanto, &
obrigatério passar por cursos de formacdo nos quais os formadores pratiquem a
reflexdo. (FORMOSINHO, 2009; NOVOA, 1992; PERRENOUD, 2002; ZEICHNER,
1993).

Dessa forma, € necessario que a logica profissional seja pautada na analise
das préticas, das tarefas e dos conhecimentos dos professores de profisséo; ela

deve proceder por meio de um enfoque reflexivo. Concordamos que:

A construcdo de um ensino de geografia qualificado, significativo e criativo é
uma meta que depende fundamentalmente de um processo de formagé&o
gue seja capaz de desenvolver o talento, o envolvimento e o dominio das
diversas dimensdes que abarcam o oficio de professor. Tal tarefa demanda
a formacdo continuada desse profissional e enfoca principalmente
professores que ndo desistam da sua condicdo de aprendizagem, que
problematizem sua experiéncia, o seu desenvolvimento profissional/pessoal
e sua constituicao identitaria. (GUIMARAES, 2015, p. 36).

Pensar em uma formacéo inicial que considere a pratica reflexiva e o ensino-
aprendizagem pautados no conhecimento do conteudo especifico e promovendo o
desenvolvimento conceitual € primordial na formacdo de professores de Geografia,
sejam esses atuantes nos anos iniciais, nos anos finais do ensino fundamental ou

ainda no Ensino Médio, pois entendemos que:
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Essa area do conhecimento tem importante papel a cumprir no contexto do
desenvolvimento integral do ser, pela possibilidade de producdo de
significados construidos coletivamente pelo cotidiano do aluno, em seu
lugar. Considerando-se que tal exercicio conduz ao entendimento da prépria
espacialidade e, por conseguinte, ao desenvolvimento do raciocinio
espacial, notadamente no que se refere ao desenvolvimento de habilidades
gue permitirdo ndo somente uma leitura critica do mundo da vida, mas
também a estruturacdo dos modos de pensar que envolvam a dimensao
espacial. Diante dessa responsabilidade, € necessario que 0 processo
formativo do pedagogo ou, ainda, sua propria formacédo continuada lhe
possibilite oportunidades compativeis com a magnitude dessas intencoes.
(LEITE, 2015, p. 99)

Cabe aqui tecer algumas consideracdes, mesmo que breves, sobre a ideia de
reflexdo, mesmo porque € a partir desse esclarecimento que poderemos justificar os
préximos dois pontos que consideramos como entraves para a formacao inicial: o

perfil do professor formador e o dos alunos da Pedagogia.

A bandeira da reflexdo pode ser entendida como uma oposicao a ideia de que
os professores sdo meros técnicos passivos e se limitam a reproduzir o que as
reformas educativas impdem, ou seja, o professor, ao contrario, deve desempenhar
um papel ativo na formulacao tanto dos propoésitos e objetivos do seu trabalho como
dos meios para atingi-los (ZEICHNER, 1993). Reflexdo também pode ser
compreendida como a producdo de conhecimento pelos professores sobre o que é
um ensino de qualidade, fazendo com que essa producédo deixe de ser exclusiva da
Universidade, embora corra-se o risco da negacdo dos conhecimentos académicos,
0 que seria um erro (0 mesmo que ignorar os conhecimentos dos professores).
Acerca desse conceito existem muitas concepc¢des e muitos autores que tratam de
assuntos relacionados. Para este trabalho, destacaremos a ideia da pratica reflexiva

do professor, uma vez que estamos tratando de formacao.

A nocao de pratica reflexiva € introduzida por Schén (1998), ponderando que
para formar um profissional € necessario melhorar sua capacidade reflexiva. Esse
profissional tem que conseguir ter acesso ao conhecimento das complexas relacdes
entre pensamento e acdo. O autor diferencia reflexdo na acao e a reflexdo sobre a
acdo, em que uma consiste na competéncia profissional do docente para controlar
conscientemente o curso da acgéo, ou seja, trata-se da consciéncia durante a acao, e
a outra — a consciéncia sobre a acdo — ocorre depois, ou seja, uma vez que ja

ocorreu a agao, nao envolve a agdo como tal, mas a reflexado sobre ela.
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Somente por meio das préticas reflexivas pode-se adquirir certos tipos de
conhecimento, como o0 conhecimento tacito, produto da experiéncia reunida nas
atividades profissionais e da qual o docente ndo é de todo consciente. Esse
conhecimento tacito esta implicito nos padrées de atuacdo e, por isso, € dificil de
manifestar-se: somente € acessivel por meio da reflexdo em e sobre a acéo
(SCHON, 1998). N&o se refere ao conhecimento inferido das disciplinas cientificas
nem tem a mesma estrutura, visto que trata-se de esquemas do pensamento ou
teorias pessoais implicitas a acdo. Dessa forma, esses conhecimentos praticos
descobrem-se por meio da reflexdo em e sobre a acdo, que enriqguece as
comunicacbes entre teoria e préatica. Refere-se, assim, a um conhecimento
epistemologicamente distinto ao técnico-instrumental, ja que, uma vez acessado,

permite a capacidade de melhorar por meio da reflexao.

Entdo, fica a questdo: como proceder, na formagdo de professores, com
enfoque reflexivo, se um dos problemas é que os formadores deveriam adotar acdes
reflexivas? Estudos revelam que a maior parte dos docentes que atuam nas
Universidades e nas Instituicbes de Ensino Superior, responsaveis pela formacao de
professores, sdo detentores de outra formacao profissional (GATTI, 2014). Se
considerarmos a formacdo desses professores em relacdo as disciplinas, as
pesquisas sdo satisfatérias. No entanto, a qualidade em relacdo a sua formacéo
para o exercicio da docéncia no ensino superior ndo € a mesma — € mesmo sua
compreensao de que h& saberes proprios para ensinar, que ha saberes pedagdgicos
para a atuacdo como um professor, saberes acumulados advindos de estudos e
pesquisas e de experiéncias estudadas. Além disso, ndo ha dados de quantos
tiveram experiéncia direta com a sala de aula no Ensino Basico ou conhecem as
redes de ensino — ou ainda estdo familiarizados com os problemas da realidade da
educacéao basica brasileira. Porém, nao podemos deixar de enfatizar que as areas
de estudo em educacdo sédo variadas, sendo que nem todas estdo diretamente

ligadas as praticas educativas, embora todas tenham importancia.

Por dltimo, devemos considerar as caracteristicas socioecondmicas e
culturais dos estudantes que procuram o0s cursos de formacdao inicial, jaA que essas
informacbes sao relevantes para que os formadores pensem em cursos que

garantam a qualidade da formacao desses futuros professores.
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Um caminho para que isso seja alcangcado nos parece ser o desenvolvimento
do talento artistico que se da por meio da reflexdo-na-acao, apresentado por Schon
(2000) por dois motivos: 0 primeiro € que se queremos que 0s professores sejam
reflexivos, a reflexdo deve acompanha-los desde a formacéo inicial; o segundo é a
utilizacdo do termo “talento artistico” para explicar o que faz com que um profissional
se destaque dos demais, seja bom e tenha um 6timo desempenho em lidar com
guestbes cotidianas inerentes a profissdo. Esse talento artistico consiste na
capacidade de refletir-na-acéo, trazendo conhecimentos anteriores e aplicando-os
em situagdes problemas novos. “Além disso, cada experiéncia nova de reflexdo-na-

acao, enriquece seu repertorio [...]” (SCHON, 2000, p. 63).

O cotidiano do professor em sala de aula apresenta muitas surpresas.
Quando pensamos no ensino, entendendo-o0 como um processo que deve contribuir
para a construcao de conhecimentos por parte dos alunos, devemos considerar que
boa parte do trabalho de quem ensina deve contar com a improvisagdo, ja que é
permeada de momentos e situacdes que fogem da rotina. Ao explicar um conteudo,
um aluno apresenta uma questdo relacionada a ele que pode fugir ao que o
professor havia planejado de antem&o. O professor devera improvisar para dar
continuidade a logica da aula, mas, ao mesmo tempo, incorporar a ela essa nova
demanda. Concordamos com Certeau (1985) e Schon (2000) quando fazem
referéncia ao ato de improvisar adotado pelos musicos, esclarecendo a importancia

de se conhecer os cédigos musicais a fundo para poder realizar a improvisacao:

Quando os bons musicos de jazz improvisam juntos, eles demonstram de
forma semelhante uma reflexdo-na-acéo fluente, integrada a execucdo em
andamento. Escutando a eles préprios, sentem aonde a musica esta indo e
ajustam seu desempenho de acordo com isso. Uma figura anunciada por
um musico sera assumida por outro, elaborada e transformada em uma
nova melodia. Cada musico faz invencgdes sequenciais e responde a
surpresas desencadeadas pelas invencdes dos outros, mas 0 processo
coletivo da invengdo musical é organizado em torno de uma estrutura
basica. H4 um esquema comum de métrica, melodia e desenvolvimento
harménico que d& & peca uma ordem previsivel. Além disso, cada musico
tem & mao um repertério de figuras musicais em torno do qual ele pode
tecer as variacdes, quando a oportunidade surge. A improvisacao consiste
em variar, combinar e recombinar um conjunto de figuras, dentro de um
esquema que da coeréncia ao todo da peca. A medida que os musicos
sentem as direcdes nas quais a mausica esta desenvolvendo-se, eles
produzem novas compreens@es dela. Refletem-na-agdo sobre a musica que
estdo produzindo coletivamente, ainda que isto ndo se dé, é claro, através
das palavras. (SCHON, 2000, p. 35).
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Assim, para que possamos compreender de que maneira o professor deve
improvisar, temos que admitir duas prerrogativas. A primeira é que esse professor
tenha um amplo repertorio, que seja garantia da construcdo dos conhecimentos
geograficos apoiados em seu arcabouco conceitual; para isso, o professor deve ter
dominio desses conceitos e articuld-los de maneira adequadas aos conteddos da
disciplina. A segunda consiste na capacidade deste professor em refletir-na-acao;
isso permitira que ele reavalie e atue nas estratégias de ensino de forma a garantir

as aprendizagens que se propde ensinar.

Educar um profissional reflexivo ndo é tarefa facil. Nos cursos de formagéo de
professores, tanto na inicial como na continuada, o formador também deve adotar
uma postura reflexiva. Para isso, deve estar atento ao didlogo que estabelece com o
estudante. Esse fator € muito importante, pois entendemos que formar um professor
reflexivo ndo significa admitir que as instrucbes serdo dadas diretamente, ou seja,
ndo se ensina alguém a ser reflexivo simplesmente indicando a importancia da
reflexdo-na-acéo e sim criando situacfes nas quais o estudante devera aplica-la. Em

outras palavras, sO se aprende a ser reflexivo na prética.

Nas aulas de metodologia de ensino identificamos algumas dificuldades
semelhantes as apontadas por Schon (2000) nas trés situacdes avaliadas por ele
(atelié de arquitetura, Master class e na pratica psicanalitica). Nas trés situacdes, o
autor enfatiza a dificuldade dos alunos em lidar com situacdes em que 0S seus
respectivos instrutores lhes dao orientacbes de forma indireta, indicando os
caminhos que poderiam ser escolhidos para resolver os problemas, mas sem, no
entanto, indicar um ou outro trajeto como o mais acertado. Isso ocorre pelo fato de
gue nem sempre é possivel (ou produtivo) dar aos alunos as respostas, mas sim se
torna mais adequado instiga-los, propiciando que eles as encontrem de forma

autbnoma.

Entre as trés situacdes estudadas por Schon (2000), a que julgamos ser mais
proxima a discussdo sobre a formacdo de professores é o atelié de projetos de
arquitetura. Esse atelié tinha como objetivo fazer com que cada aluno participante
desenvolvesse um projeto a partir de um conjunto de especificagcbes. Nesse caso,
cada aluno deveria produzir um projeto de uma escola elementar e uma descricao

gréfica do local onde a escola deveria ser construida.
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E importante observar que, em um caso como esse, 0s alunos ja devem ter o
repertdrio conceitual e técnico para o desenvolvimento dos referidos projetos e saber
como criar propostas que obedecam as caracteristicas do terreno onde devera ser a
construcdo, assim como ter dominio das caracteristicas do que se pretende construir
(nesse caso, uma escola elementar). No entanto, como sera elaborado tal projeto, o
seu designer, dependera de uma série de opcdes adotadas pelo arquiteto. As
opcOes a serem seguidas ndo podem ser dadas pelo instrutor como uma receita de
bolo, mas apontadas por ele de maneira a permitir que o estudante avalie e reflita
sobre as diferentes opcdes e como uma interfere nas demais, possibilitando a
coexisténcia ou a inviabilidade de outras op¢des. Por exemplo, se o arquiteto optar
em criar uma area de circulagcdo maior, isso podera repercutir na obrigatoriedade de

salas de aulas menores.

Assim, o papel do instrutor, nesse exemplo de atelié de projetos de
arquitetura, corresponde ao papel de mediacdo entre o estudante e as opg¢des
(técnicas e criativas) para se atingir a um objetivo (o projeto). Um dos pontos
principais dessa mediacdo € o didlogo que se estabelece entre o instrutor e o
estudante. A forma como se estabelece a comunicacéo entre eles é crucial, uma vez
gue o instrutor deve propiciar que o estudante vislumbre as op¢cbes sem, no entanto,
interferir em suas escolhas de forma direta, direcionando o olhar do estudante de

maneira reflexiva.

Em seu dialogo, instrutor e estudante transmitem mensagens um ao outro
nao apenas, mas até mesmo nao basicamente, em palavras, mas também
através da performance. A estudante tenta fazer o que busca aprender,
revelando, assim, o que entende ou ndo. O instrutor responde com
conselho, critica, explicacdo, descricbes e também com sua propria
performance. (SCHON, 2000, p. 128).

O dialogo é fundamental para que o processo de ensino e aprendizagem
ocorra, e, para que se dé de forma eficiente, € necessario realizar 0 processo da
reflexdo. Assim, é preciso articular o dizer e o ouvir com a demonstracdo e a
imitacdo reflexiva. Em outras palavras, no processo de ensino e aprendizagem &
crucial que tanto o instrutor quanto o estudante sejam capazes de dizer o que
pensam ou entendem sobre o que esta ocorrendo nesse processo, ouvindo ao outro.
Para isso, é fundamental que ambos compartiihem dos mesmos signos. Muitos dos

impasses de aprendizagem podem ocorrer quando ndo ha comunicagcao, ou seja,
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quando nao ocorre o compartilhamento de significados. “Sua corre¢cdo depende da
capacidade e da vontade do estudante e do instrutor de buscar ativamente uma
convergéncia de significados através de um dialogo de reflexdo-na-agao reciprocos”
(SCHON, 2000, p. 110).

No caso da formacdo de professores para o ensino de Geografia, além das
ideias relativas a didatica em geral, o compartilhamento dos significados passa pelo
entendimento dos conceitos geograficos, uma vez que séo eles que estruturam e
apoiam os conteudos que deverdo ser ensinados. A demonstracdo e a imitacao
consistem em momentos necessarios ao processo de ensino-aprendizagem.
Tomemos como exemplo o ensino do piano. Em algumas etapas, o instrutor deve
demonstrar o que ele quer dizer como “toque com mais agressividade”. A imitagao
esta relacionada a demonstracdo e é ela que permite ao estudante observar a forma
como o instrutor faz, reproduzindo a tarefa. No entanto, a imitacdo ndo deve ser
entendida como mera reproducdo de uma atividade, mas sim como a forma como o
estudante pode se apropriar de um conhecimento, aplicando-o e refletindo sobre ele.
E 0 que Schoén (2000) chama de conhecer-na-acdo®. E por esse motivo o destaque
no fato de que a imitacdo deve ser reflexiva, visto que assim quando consegue-se
reproduzir algo que imitou-se existe a possibilidade de conhecer a acao e,

posteriormente, pode-se refletir e criar formas de modifica-la ou melhoréa-la.

Nos ateliés de projetos arquitetdnicos, Schon (2000) classificou as dimensodes
dos resultados das aprendizagens, destacando que esses dados sao imediatos, 0
gue significa que podem ser aproximados e parciais. As dimensdes definidas pelo
autor sado oposicdes que identifica polos de um eixo em que a aprendizagem de um
estudante pode apresentar:

. “Vocabulario de sistema fechado/compreensdo substantiva”, a essa
classe se incluem os alunos que foram capazes, somente, de repetir
palavras que tenham aprendido, articulando-as uma as outras, mas néo
foram capazes de conecta-las a experiéncia ou a acdo indicando pouca
aprendizagem. A compreensdo substantiva evidenciada por aqueles que

® Schon (2000) utiliza o termo conhecer-na-acdo para referir-se “aos tipos de conhecimento que
revelamos em nossas acoes inteligentes — performances fisicas, publicamente observaveis, como
andar de bicicleta, ou operagfes privadas, como a analise instantdnea de uma folha de balango. Nos
dois casos, 0 ato de conhecer estd na acdo. NOs o revelamos pela nossa execugdo capacitada e
espontanea da performance, e € uma caracteristica nossa sermos incapazes de torna-la verbalmente
explicita.” (p. 31).
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adquiriram uma compreensdo substantiva dos processos aos quais as
palavras se referem.

. - “Processos unitarios/entendimento holistico”, os processos unitarios
foram definidos pela capacidade do estudante inserir no processo, uma
caracteristica apresentada pelo instrutor, enquanto que o entendimento
holistico se deu quando o estudante passou a ser capaz de incorporar e
aprender varios procedimentos diferentes e parciais em uma rede coerente
de agBes, consequéncias e implicagdes.

° - “Estreito e superficiall/amplo e profundo”, o que define um
entendimento estreito e superficial se relaciona aos estudantes que
aprenderam a resolver problemas de um projeto especifico, ao passo que
guando adquirem o entendimento amplo e profundo passam a ver os
problemas de varias formas e em varios graus de complexidade,
possibilitando que o método possa ser aplicavel a outras situacdes e
projetos, indicando que foi capaz de generalizar.

. “Superaprendizagem/representagbes multiplas”, o estudante pode
assumir a forma e a visdo de seu instrutor como sendo a Unica a ser
seguida e a reproduzi-la fielmente, no entanto sem refletir sobre ela, ou
“pode considera-la como uma visdo, uma maneira de pensar e fazer, a ser
criticamente analisada, justaposta e combinada. (SCHON, 2000, p. 132).

A forma de avaliar quais tipos de aprendizagem os estudantes atingiram &
processual e identificavel a partir do didlogo que foi estabelecido com o instrutor e a

partir de sua performance.

Entretanto, tais relacionamentos estdo baseados no pressuposto de que a
aprendizagem de um estudante depende da ideia que ele constroi sobre as
demonstracdes e descricbes de um instrutor. Outros fatores também estao
envolvidos. Outros estudantes poderdo, de vérias formas, cumprir o papel
de instrutores. Outros cenarios, outras aulas praticas ou mundos da pratica
podem ajudar a moldar a experiéncia do estudante. E, mais importante, a
sua auto-educacdo pode transcender o ensino pratico: o que ele recebe
poderd servir basicamente para estabelecer as condigbes para uma
aprendizagem posterior mais proxima da independéncia. (SCHON, 2000, p.
132).

Assim, podemos enfatizar que o ensino pratico serve como meio de se
alcancar a reflexdo, uma vez que a partir da pratica o estudante se coloca em uma
situacdo que gera necessidade de se combinar as aprendizagens e alternativas de
acao que visem alcancar um objetivo. Nessas aulas praticas, o instrutor tem por
objetivo n&o de ensinar como a agdo do estudante deve se dar, mais ajudar o

discente a aprender como fazer.

Da mesma forma, o curso de MEG analisado colocou os alunos em situacdes
hipotéticas, na medida que tinham que elaborar propostas didaticas para que

refletissem sobre as estratégias que seriam desenvolvidas, bem como apresentar
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acOes que viabilizassem o desenvolvimento conceitual. Isso permitiu refletir na acéo,
buscando articular seus conhecimentos conceituais com a forma como
desenvolveriam esses conceitos em SDs que promovessem uma aprendizagem

significativa.

Ao relacionar as ideias relativas a reflexdo com a pesquisa que aqui se
apresenta, pudemos verificar as vantagens da aplicacdo desse método (reflexdo-na-
acado) na formacdo de professores em Geografia. No curso de metodologia de
ensino em Geografia, ministrado durante o primeiro semestre de 2017, tanto para as
turmas de Pedagogia quanto para a turma de Licenciatura, pudemos constatar a
aprendizagem dos alunos tanto no que se refere a uma mudanca em seus perfis
conceituais quanto na maneira como propde a articulacdo conceitual aos contetdos

da area.

A necessidade de se verificar como isso se da parte de questdes principais
que se relacionam especificamente. Uma dessas questdes é a formacdo desses
dois tipos de alunos (Pedagogia e Licenciatura), pois percebemos que os alunos da
Pedagogia apresentavam questdes mais relacionadas a falta da formacédo e da
compreensao dos conceitos da Geografia, enquanto os alunos da Licenciatura
apresentavam dificuldades em identifica-los e relaciona-los aos conteddos comuns

ao Ensino Bésico.

As aulas durante o referido curso consistiram, na grande parte das vezes, em
aulas praticas, uma vez que ocorriam uma vez por semana e tinham a duracéo de
trés horas. Nesses encontros, a maior parte do tempo era dividida em aula teorica,
desenvolvida em aproximadamente uma hora, e o restante do tempo destinava-se
ao desenvolvimento da pratica. Em outras situacdes as aulas eram realizadas na
integra para o desenvolvimento da pratica. Nesses encontros, os alunos deveriam
propor atividades voltadas ao nivel de ensino que iriam atuar futuramente, tendo
como objetivo desenvolver os conceitos de forma articulada ao contetdo de ensino,

bem como com a metodologia proposta.

Dessa forma, procurou-se incentivar os alunos, em seus respectivos grupos, a
refletir na acdo, na medida em que, assim como o desenvolvimento de projetos
arquitetbnicos, precisaram empregar seu repertério no desenvolvimento do talento

artistico para elaborar as aulas ou atividades solicitadas. Notamos que as ideias de
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Schoén sdo aplicaveis e contribuiram para as andlises aqui realizadas. Concordamos

com o autor quando explicita que:

Ao usar a experimentacdo conjunta, a habilidade do instrutor serve, em
primeiro lugar, para ajudar a estudante a formular as qualidades que quer
atingir e, através da demonstracdo da descrigdo, explorar diferentes
maneiras de produzi-las. Levando a estudante através de uma busca de
meios adequados de atingir um objetivo desejado, o instrutor pode mostrar-
Ihe o que é necessario, de acordo com as leis dos fendmenos com os quais
esté lidando. De sua parte, o talento artistico da estudante consiste em sua
habilidade e na disposicdo para entrar na situacdo. Ela arrisca-se ao
declarar os efeitos que deseja produzir e ao experimentar com um tipo de
experimentacao que lhe é estranho. O instrutor trabalha na criacdo e na sua
sustentacdo de um projeto de investigacdo colaborada. Paradoxalmente,
guando mais ele sabe sobre o problema, mais dificil fica para ele conduzir
essa investigacdo. Ele deve resistir a tentagdo de dizer a estudante como
resolver o problema ou resolvé-lo por ela, mas ndo deve fingir saber menos
do que sabe, porque, ao engané-la, ele arrisca minar o compromisso da
estudante com seu projeto de colaboracdo. Uma forma de resolver esse
dilema é, para o instrutor, colocar seu conhecimento superior a trabalhar
para gerar uma variedade de solucbes para o problema, deixando a
estudante livre para escolher e produzir novas possibilidades de agao”
(SCHON, 2000 p. 216)

Ao pensarmos nas aulas de metodologia, verificamos que o professor instrui,
ou seja, além de ensinar a parte tedrica, é ele que criara situacdes para que 0s
alunos possam desenvolver seu talento artistico, criando atividades diferentes que
combinem os conceitos ao desenvolvimento dos conteudos. Isso pode-se dar de
véarias formas e intensidades; o que evidenciara a performance dos alunos no curso
sera as caracteristicas das atividades que podem variar de acordo com o grau de
complexidade, numero de articulagbes conceituais que apresentam e a

multiplicidade de estratégias e conceitos que combinam.

Schon (2000) ainda faz referéncia a uma aula pratica para professores em
uma faculdade de educacdo que propunha atividades de diferentes areas e
procuravam verificar como os participantes se envolviam e exploravam seu proprio
processo de aprendizagem. Os participantes foram instigados a refletir sobre as
estratégias investigativas que adotaram, a avaliar como suas ideias foram alteradas
e como isso pode ocorrer com seus alunos durante as aulas, comparando as
aprendizagens da aula pratica com a base teorica que ja tinham. Dessa forma,
puderam pensar a atividade de ensino como um processo de experimentacao

reflexiva.
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[...] Mais tarde, ainda, eles poderiam mudar sua atencdo para as salas de
aula nas quais interagem com criancas. La eles prestariam atencéo as
formas nas quais a aprendizagem das criancas é semelhante ou diferente
dos tipos de aprendizagem que detectam em si mesmos. Também seriam
encorajados a pensar sobre sua atividade de ensino como um processo de
experimentacdo reflexiva, no qual tentam entender coisas, as vezes
aparentemente confusas, que as criancas dizem e fazem, perguntando-se,
De que forma as criancas devem estar pensando sobre este assunto para
que venham a fazer tais perguntas ou dar tais respostas? (SCHON, 2000, p.
235).

Dessa maneira, podemos perceber a importancia de se pensar em uma
formacao inicial que considere incluir nos cursos estratégias para que os futuros
professores ja iniciem o desenvolvimento da capacidade de refletir-na-acao,
promovendo assim um ensino pratico reflexivo. No entanto, consideramos que o

alerta que Schoén (2000, p. 237) faz sobre a dificuldade de sua implementacéo:

Profissionais, instrutores e professores das disciplinas serdo chamados a
desenvolver véarios niveis de reflexdo que transcendem a pratica
educacional normal. Os profissionais terdo que aprender a refletir sobre
suas proprias teorias técitas; os professores das disciplinas, sobre os
métodos de investigacdo; os instrutores, sobre as teorias e 0S processos
gue eles trazem para sua prépria reflexdo-na-acéo.

A fim de verificar quais foram as mudancas em relacdo ao conhecimento do
tema que os alunos da Licenciatura e da Pedagogia apresentaram e passaram a
mobilizar, ao elaborar e realizar as atividades da disciplina de Metodologia do Ensino
de Geografia (MEG) no primeiro semestre de 2017, e observar em que medida os
alunos manifestaram a reflexdo na acdo, analisaremos algumas das referidas
atividades, bem como as respostas ao questionario inicial, o que possibilitara
identificar o contexto e inferir ideias acerca dos conhecimentos do conteddo
especifico que os alunos traziam, procurando, assim, identificar as caracteristicas
gue evidenciam uma reflexdo-na-pratica e as performances dos grupos relativas ao
emprego e articulacdo dos conceitos geograficos em relagdo as propostas de
atividades que elaboraram, o que acreditamos que ira nos auxiliar a entender como
ocorreu a aprendizagem dos conceitos geograficos por parte dos futuros

professores.
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Capitulo 4: Anélise dos resultados

A andlise que iremos fazer das atividades realizadas pelos alunos
investigados sobre as concepcdes de cidade avaliara as mudancas conceituais que
os alunos tiveram durante as aulas. As atividades propostas envolvem nao apenas o
conceito de cidade, mas as nocdes espaciais e a linguagem cartogréafica.
Apresentaremos algumas das atividades que foram realizadas e que contribuiram
para a aprendizagem dos alunos. Essas atividades, por sua vez, tiveram objetivos

diferenciados entre elas.

4.1. Atividades Diagndésticas

Essas atividades tiveram como objetivo identificar as concepcdes e

conhecimentos prévios dos alunos acerca dos conceitos e categorias.

4.1.1. Mapa Mental da cidade de Séao Paulo

Com o objetivo de compreender quais eram as representacdes acerca do
conceito de cidade e suas nog¢des espaciais, 0s alunos fizeram mapas mentais
da cidade de S&o Paulo. Essa atividade permitiu verificar suas ideias acerca da
cidade. Os estudantes (Pedagogia e Geografia) apresentaram representacdes
graficas que exprimem uma vivéncia na cidade dos lugares que entendemos ter
carater privado, uma vez que representaram lugares do convivio intimo, como a

prépria residéncia, a casa de amigos, namorados e familiares.
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Figura 10 — Mapa Mental da cidade de Sdo Paulo.

Fonte: Seferian & Castellar — Atividade realizada por um dos investigados — pesquisa 2017.
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O mapa mostra a localizagdo dos lugares representados em relacéo a cidade
de Sao Paulo. No entanto, nessa representagéo, o aluno nao utiliza outros pontos de
referéncia nem vias de circulacdo para referenciar esses lugares espacialmente.
Esse aspecto também foi predominante nos demais mapas mentais analisados.

Figura 11 — Legenda explicativa com as justificativas da escolha dos lugares representados no mapa
mental.

Fonte: Seferian & Castellar — Atividade realizada por um dos investigados — pesquisa 2017.

Como podemos observar no mapa e na justificativa apresentada pelo aluno,
notamos a escolha por lugares que tem seu significado fortemente relacionado a
vivéncia da cidade, evidenciando aspectos emocionais ligados a memoria, ao

encontro e ao uso dos espacos de lazer, de estudo e de trabalho.

Outras atividades (mapas mentais) mostram que os alunos percebem a
cidade a partir de suas representacdes, podendo conter ideias relacionadas ao
patriménio cultural, a cidade como l6écus de consumo ou ainda mostrando as

contradi¢des intrinsecas a cidade, como a desigualdade e a segregacdo espacial,
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representando, por exemplo, areas distintas conforme o tipo de ocupacdo e as
classes sociais, definidas por meio da representacdo de condominios de luxo em

contraste com a ocupacdo irregular e de moradias improvisadas.

Nessa perspectiva, assumimos que a cidade de Sao Paulo é vivida e
referenciada por seus habitantes a partir de multiplas possibilidades. Uma delas é
reconhecer a cidade por meio dos sentimentos que mencionam as préticas culturais,
citando as festas, as manifestacdes culturais, o transito, a violéncia e os parques.
Esses séo cenarios da cidade que atribuem significado a ela, gerados a partir de
vivéncias particulares e que incidem em percepcdes do espaco urbano e na
formacao das concepcdes dos investigados. Percebemos que as pessoas que vivem
na cidade exprimem sentimentos associados a constru¢do de significados que
refletem a maneira como entendem a cidade e a partir disso € que podemos
contribuir para o aprofundamento de seu entendimento conceitual, pois tal fato é que
nos permite articular as concepcgbes pré-existentes ao contetudo especifico da

Geografia. Conforme apresentam Callai, Cavalcantti e Castellar (2012, p. 107):

Aprender a cidade é facilitar e socializar o processo de aprendizagem,
porque os alunos poderdo articular os conceitos cientificos em redes de
significados, incorporando inclusive os de outras disciplinas escolares. A
observacéo da cidade possibilita a elaboragéo de mapas mentais a partir da
leitura dos deslocamentos que fazem cotidianamente. O mapa mental é
uma elaboracdo adquirida pelo aluno quando sdo processadas as
informacdes acerca da localizagdo dos objetos e fenbmenos percebidos nos
itinerarios realizados na cidade. Ao incorporar-se a linguagem cartografica
para reconhecer os lugares, sua localizagdo, por meio da elaboracdo de
mapas roteiros criados a partir da observacéo do cotidiano, estimula-se o
aluno para a apropriagdo da linguagem simbdlica e gréfica. Nessa
perspectiva, os desenhos ou as representacdes do aluno sobre a cidade
revelerdo a maneira como ele concebe o lugar onde vive, os locais mais
conhecidos, a escola apresentando alguma dire¢do, ponto de referéncia,
mas pouca nogdo de escala. E interessante relacionar as observacoes
empiricas do aluno e as discussfes teoricas que ocorrem na sala de aula
sobre os objetos ou fendmenos localizados na cidade.

A partir das ideias das autoras e das verificacdes feitas das atividades,
podemos afirmar que essa estratégia é significativa tanto no ensino basico como na

formacao inicial de professores, que ensinardo Geografia.



111

4.1.2. Cartaz de reconhecimento dos conceitos

A atividade chamada de “reconhecendo os conceitos”, teve como objetivo
verificar a representacéo conceitual que esses tinham acerca dos conceitos de lugar,
natureza, paisagem e territério. Essa atividade se apresenta como uma atividade
diagnéstica, na medida em que poucos alunos realizaram as leituras propostas’ e
muitos dos alunos que leram os textos de referéncia, ao explicarem os conceitos,

reproduziram citacdes literais dos textos, conforme figura 12.

Para realizar a atividade, os alunos tinham que discutir entre seus pares o0 que
cada conceito apresentado (lugar, natureza, paisagem e territorio) significava e a
partir dessas discussdes selecionar imagens, em diversas revistas, que
correspondessem a cada conceito. Em seguida deveriam elaborar breves textos que
explicassem o significado de cada um, bem como explicitar o critério de escolha da
imagem. Finalmente, deveriam apresentar a atividade em forma de cartazes. Para a
elaboracdo dos cartazes, os alunos trabalharam em grupos (em média trés
integrantes por grupo). Dessa forma, esperava-se que discutissem e apresentassem

suas concepc¢des pautados na leitura de cada imagem selecionada.

A seguir apresentamos o quadro que ilustra os resultados obtidos a partir da
atividade realizada e destacamos alguns fragmentos textuais que evidenciam as
representacdes/ideias dos conceitos apresentadas pelos grupos, bem como se o

grupo, na apresentacdo do cartaz, considerou a articulagdo entre esses conceitos.

" CALLAI, H. C. Aprendendo a ler o mundo: A geografia nos anos iniciais do ensino

fundamental. Cadernos CEDES — Educac¢do geografica e as teorias de aprendizagens, vol.26, n°66,
p. 227-248, mai./ago. 2005. CALLAI, H. C.O estudo do lugar e a pesquisa como principio da
aprendizagem Espacos da escola Editora Unijui. Ano 12. Jan/mar.2003, p.11-14. SANTOS, M.
Paisagem e espaco In: Metamorfose do espac¢o habitado. Sdo Paulo: Hucitec, 1998 p.20 -26.
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Grupo

Conceito de lugar

Conceito de Natureza

Conceito de Paisagem

Conceito de Territério

Articulagéo entre

0s conceitos

01L

“onde os sujeitos estdo implicados,
nele se reconhecem (ou néo) e
como eles se relacionam”. Parece
haver certa confusdo conceitual,
uma vez que o sentimento de

pertencimento é questionado.

Colocam como algo que néo depende
dos seres humanos. “Que tipo de

natureza? Somos Natureza?”

Apresentam a definicao de
paisagem como “Algo que pode ser
olhado com distanciamento” -
relacionam o conceito com a
imagem destacando que a partir da
paisagem podem ser analisados

aspectos fisico e sociais.

“qualificado pelo seu uso
social e histérico, que
pressupde apropriagdo e
dominag&o”

02L

“Identidade, apropriagdo simbdlica,

memoéria”

“Disposigdo espacial” — apresentam
imagem do planisfério com disposi¢édo
de plastico nos oceanos demonstrando

confusédo conceitual

Na descrigdo da imagem, destacam
somente seus elementos fisicos e

humanos.

“escala estatal, regional e
local” - apresentando um
mapa de bacias hidrograficas
brasileiras — aparente falta de
entendimento conceitual,
relacionando diferentes areas

a diferentes territorios.

03L

“relagéo singular da apropriagao do
espago feito pelas pessoas a partir
da organizacao adotada por meios

culturais”

“relagdo de apropriacdo das
caracteristicas fisicas pelo homem - a
rocha é apropriada para a préatica
esportiva agdo exclusiva do homem” -
apresentam a imagem de um homem

escalando um rochedo.

“a paisagem pode ser tida como
arte, valorizando os aspectos
cientificos. Acima temos os
elementos da geografia fisica

apresentada em diferentes planos”

“territério é uma representagdo
da delimitagcao do espaco por
questdes de poder econdmico
ou politico feita pelos
homens”™ relacionam essa
justificativa a imagem de parte
da Asia e destacam que a
floresta de bambu néo se

limita ao territério chinés.

Grupo apresenta
fragilidade nos 4
conceitos tratados,
e ndo os

relacionam entre si

04L

“No lugar estao expressas as
relacdes entre os homens
(economia, politica, cultura) e a

relagdo dos homens com o local de

“Algo independente, forma-se
naturalmente. Ao mesmo tempo,
depende, pois sua definicédo é

humana. Essa proposi¢éo materializa-

“formas e contelidos estdo
expressos, porém sua compreensao

esta além das aparéncias”

“E onde se pratica o poder e a
politica sera o local do conflito”
- Apresentam imagem de

manifestagdo na Grécia

Grupo apresenta
ideias adequadas
dos conceitos,

mas, no entanto




Figura 12 — Representagfes dos alunos da Licenciatura acerca dos conceitos de lugar, natureza, paisagem e territério (conclusao).

113

vivéncia, onde ha construcdo de
identidade”

se na relagéo sociedade/natureza”

estdo um pouco
soltas, sem
articular os

conceitos.

0o5L

“O espago do cotidiano, a
microescala espacial onde se dao
relagdes intimas do dia-a-dia” -
apresentam uma imagem de uma

mesquita.

“é a porgéo do espago sem as
relagdes sociais, pelo menos néo

aparente”

“um instante, flash na observagdo

dos eventos”

“Resultado da interagdo
espaco e sociedade, em
outras palavras é o espago
construido pelos atores sociais
através das relages
economicas, politicas,

culturais, sociais e espaciais”

06L

‘pertencimento do individuo que vive
em harmonia e partilha de ligacbes
identitarias, culturais e geograficas

com o meio” (imagem de pescador )

“criagdo, nomeagao e descrigao das
acdes naturais, evidenciando as
formas dos objetos geograficos”

N&o definiram o conceito e s6
descreveram as duas imagens
apresentadas, sendo uma fabril e

outra agricola.

“dominios territoriais agricolas
e do poder, evidenciando as
diferentes culturas e plantios

ilegais” — apresentam imagem
com um mapa do plantio de
papoula, coca e maconha na

Colombia.

Grupo com
lacunas
conceituais, uma
vez que as
definigbes
apresentadas nao
condizem com
grande parte dos

conceitos.

Cédigo de atribuicdo para identificar o grupo de acordo com o curso, visto que, assim, temos os grupos de alunos do curso de Licenciatura identificados

com a letra L e os grupos do curso de Pedagogia identificados com a letra P.
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O grupo LO1 apresenta ideias um tanto quanto confusas em relacdo aos
conceitos: ao elaborar o texto sobre o conceito de lugar, escrevem: “onde 0s sujeitos
estdo implicados, nele se reconhecem (ou ndo) e como eles se relacionam”. Nesse
caso, ha falta de compreensédo conceitual em relacdo a concepcao de lugar, dado
que, uma vez que entendem que o reconhecimento do sujeito pode ocorrer ou néo,
0 sentimento de pertencimento € diretamente relacionado ao conceito, o qual
possibilita o entendimento de espaco vivido. Para esse grupo o conceito de natureza
€ apresentado por meio de questdes: “Que tipo de Natureza? Somos Natureza? No
entanto, apresentam uma imagem de uma paisagem natural, interpretada no senso
comum, levando o estudante a compreender que o conceito de natureza esti

relacionado ao meio natural intocado.

Para apresentar a concepgdo que tem sobre a paisagem, o grupo optou por
apresentar uma citacdo: “algo que pode ser olhado com distanciamento” e
completam afirmando que € algo onde pode-se observar aspectos naturais e sociais.
Sobre o conceito de territério, afirmam que é “qualificado pelo seu uso social e
historico, que pressupbe apropriagdo e dominagdo”. Mesmo apresentando ideias
coerentes aos termos, ndo verificamos nenhum tipo de articulagdo entre eles

indicando que esses conceitos estao relacionados.

O grupo 02L apresenta representacdes validas acerca do conceito de lugar ao
escreverem: “Identidade, apropriagdo simbdlica, memoria”, elementos que vao ao
encontro da concepcdo do conceito a partir da geografia cultural; no entanto,
evidenciam dificuldades na conceituacdo dos demais termos. Para representar o
conceito de natureza, o grupo selecionou uma imagem que apresenta o planisfério
com a disposicdo de plasticos nos oceanos. A imagem faz alusdo a ideia de
impactos ambientais decorrentes da disposi¢cao de residuos; contudo, ndo articulam
nenhuma informacgéo que possibilite inferir qual é a representacdo do conceito de
natureza para os integrantes do grupo.

Ao tratar do conceito de paisagem, o grupo 02L apresenta uma imagem que
mostra uma paisagem rural e descreve 0s elementos naturais e antrOpicos da
respectiva paisagem. Dessa forma, inferimos que sua representacdo € o conjunto

desses elementos no espaco.

Sobre o conceito de territorio, o grupo 02L escreve: “escala estatal, regional e

local”. Junto a essa sentenca, apresentam um mapa de bacias hidrograficas
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brasileiras. Ao pensarmos somente na frase, podemos inferir que entendem o
conceito relacionados a fenémenos e a relagbes de poder nas distintas escalas;
porém, ao apresentarem a associacdo desta ideia a um mapa com as bacias
hidrogréaficas brasileiras, entendemos que o0 grupo apresenta ideias errbneas ao

expor o conceito.

O grupo 03L compreende o conceito de lugar como a “apropriagdo singular
realizada pelas pessoas”, representacdo que vai ao encontro da geografia cultural.
Suas consideracfes acerca do conceito de natureza e a articulacdo com a imagem
escolhida indicam que a representagcdo do conceito se d& a partir da relacédo
estabelecida entre o homem e 0 meio, no qual os seres humanos se apropriam dos

recursos naturais de diferentes formas.

Sobre o conceito de territério, 0 mesmo grupo escreve: ‘territorio € uma
representacdo da delimitacdo do espaco por questdes de poder econdmico ou
politico feita pelos homens”. Os integrantes do grupo relacionam essa justificativa a
imagem de parte da Asia e destacam que a floresta de bambu n&do se limita ao
territério chinés. No entanto, entende-se que territério € a area delimitada por
relacdes de poder e ndo somente a representacdo desta area. A maneira com o
grupo apresenta a ideia é ambigua, uma vez que pode apresentar o territério como
sendo uma representacdo, ao passo que territorio € a materializacdo das relacbes

de poder.

O grupo 04L, diferentemente dos demais grupos da Licenciatura, apresentou
uma imagem de pessoas realizando uma manifestacdo na Grécia e escreveu sobre
o0 conceito: “E onde se pratica o poder e a politica seré o local do conflito”. 1Sso nos
chamou a atencdo, pois foi o Unico grupo que selecionou uma imagem que hao
apresentava uma representacdo cartografica de alguma area, evidenciando que a
énfase da representacdo desse conceito para o grupo de alunos esta nas relacdes
existente na sociedade que definem as esferas de poder e o predominio de
interesses dos grupos sociais. Os demais conceitos foram articulados com as
imagens e definidos de maneira adequada. No entanto, o grupo néo evidenciou a

articulacao entre eles.

O grupo O5L apresenta 0 conceito de paisagem por meio da ideia de “flash”,
ou seja, como a representacdo de um instante de determinado espaco que

apresenta caracteristicas que podem ser vistas somente naguele momento.
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Grupo 06L ndo descreveu o significado do conceito paisagem, somente
nomeando as imagens selecionadas como ‘paisagem industrial e paisagem
agricola”. Um aspecto apresentado pelo grupo que merece destaque é sua
conceituacdo de territorio: “dominios territoriais agricolas e do poder, evidenciando
as diferentes culturas e plantios ilegais” junto a essa definicdo, apresentam uma
imagem com um mapa do plantio de papoula, coca e maconha na Colémbia, o que

mostra uma confusao entre os conceitos de territdrio e territorialidade.

Entendemos que o conceito de territério € fundamental para a geografia, pois
€ por meio do territério que podemos compreender a constituicdo do espaco a partir
das relagbes de poder. Normalmente, associa-se a ideia de territdério ao territorio
nacional, Estado-Nacdo, respaldado em um discurso fortemente ideolégico. No
entanto, a categoria® de territério ndo se circunscreve apenas a essa ideia (de
Estado-Nacg&o), na medida em que vai além e nos permite analisar o espaco tendo

em vista sua dinamica territorial e suas territorialidades.

Ao abordar a territorialidade, é fundamental considerar as dimensdes suas
politicas e culturais, mas, além disso, € preciso entendé-la como um campo de
forcas que é gerada a partir de uma rede de relagdes sociais que diferencia uma
alteridade do que pertence ou nao pertence a esse “territorio”, criando assim limites
a ele, visto que apresenta uma escala espacial e temporal especificas. (SOUZA,
2014).

Assim, a ideia de territorialidade est4 mais relacionada ao uso e a apropriacao
do espaco por determinados grupos. Nesse sentido, concordamos com Haesbaert
(2014, p.168-169) quando explica que:

Dentro de uma dinamica de territorializacdo € muito importante diferenciar
aquilo que Lefébvre (1986) e Harvey (1992) denominam dominio e
apropriacdo do espaco. Segundo Harvey, “o dominio do espaco reflete o
modo como individuos ou grupos poderosos dominam a organizacao e a
producdo do espagco mediante recursos legais ou extralegais, a fim de
exercerem um maior grau de controle (...) (1992: 202)". Ja Lefevre, em que
Harvey se inspira, “o0 espago dominado é geralmente fechado, esterilizado,
esvaziado. Seu conceito ndo adquire seu sentido a ndo ser por oposi¢ao ao
conceito inseparavel de apropriagdo” (1986:191). “Sobre um espacgo natural
modificado para servir as necessidades e as possibilidades de um grupo,

® Entendendo gue aqui o mais adequado € utilizar o termo categoria para territorio, pois concordamos
com Moreira quando escreve: “O que empresta poder de categoria a um conceito é a rede de
relacdes que ele leva o fendbmeno a ter com as demais categorias de seu campo de representacao. (
2015, p.108).
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pode-se dizer que este grupo se apropria. (...) Um espaco apropriado
aproxima-se de uma obra de arte sem que ele seja seu simulacro” (p.192).

Entendemos assim que o exemplo apresentado pelo grupo O5L esta mais
relacionado ao conceito de territorialidade, uma vez que apresenta um exemplo
relacionado ao uso e a apropriacdo de um espaco, dado que essa apropriacdo se da

também por um dominio, mas este nao € institucionalizado.

As andlises apresentadas até agora estdo relacionadas a turma da
Licenciatura. Notamos a mobilizacdo das estruturas sintaticas da Geografia nos
fragmentos textuais apresentados pelos grupos, que evidenciam a forma como as
diferentes concepcdes da Geografia (cultural, critica, humanistica) tratam os
conceitos. No entanto, as estruturas substantivas se mostram incipientes, na medida
em que a maior parte dos grupos nao evidencia seus conceitos, fendmenos, fatos e
processos. Além disso, 0s grupos ndo articularam os conceitos entre si, 0 que pode

indicar a falta de conhecimento do tema.

Cabe destacar que a turma da Licenciatura ndo havia lido os textos da aula e,
portanto, ndo tinha condi¢cdes de utiliza-los como base tedrica para a realizacado da
atividade, ao contrario do que ocorreu com as turmas da Pedagogia, como

mostraremos a seguir.
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Grupo

Conceito de Lugar

Conceito de Natureza

Conceito de Paisagem

Conceito de Territério
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Articulac@es entre os
conceitos/ outros

comentarios

01P

Citacao de Callai e apresentagao
de imagens de pontos turisticos

sem habitantes.

‘relagdo homem x natureza, floresta x

desmatamento, aquecimento global x
calotas polares” - grupo apresenta o

conceito de natureza antagdnico ao

homem.

“é o resultado de dados fisicos, que
decorrem da natureza, tais como a
vegetacao, relevo, o clima mais
edificacdes, ruas e monumentos mais
a histéria, a memoria, cultura
(identidade) e simbologia
(sentimentos)” - grupo apresenta
citacdo do texto mas sem relagdo com
0 conceito, uma vez que ndo traz a
ideia da observacéo que se da por

meio da paisagem.

“localizacéo, &rea demarcada,

delimitada sob posse animal,

humana” - apresentam mapas
tematicos diversos e sem

relagdo com o conceito.

N&o articulam conceitos.

02pP

“Local - imagem mostra uma
cidade em plena integragdo com o
ambiente em seu entorno,
reorganizagao do espaco
geografico” - grupo apresenta
imagem de um bairro alagado/sob
enchente.

Apresentam uma imagem de uma
jaguatirica e justificam: “o animal ndo
precisa do homem para existir” - ideia

de natureza intocada.

“tudo o que nossa visdo consegue
atingir” - (citag&o de Santos, 1998).

“A imagem &erea mostra o
bioma amazénico como
delimitagdo do territorio” -
apresentam uma imagem aérea

da floresta.

Grupo nao articula os
conceitos e apresenta
muitas lacunas
conceituais,
apresentando ideias
errbneas sobre o0s

conceitos.

03P

“espago de pertencimento e que

possui identidade”

“Como processo, evolugao de
mudanca progressiva, como algo
mutével, em desenvolvimento” -
apresentaram imagem de uma mulher

quebrando cocos.

“tudo o que podemos ver, o que a
vista alcanca, formada por volumes,
cores, movimento, odores, sons, etc” -
(citagdo de Santos,1998).

“espacgo produzido pelo homem
que revela as relagdes de poder
estabelecidas pelos diferentes

atores sociais”

Grupo relacionou os
argumentos com 0s
textos e com as
imagens, deixando
davidas apenas acerca

do conceito de natureza.

04P

“cidade de Bariloche ponto de
partida para rotas turisticas
gastronémicas” - ideia de ponto

de localizag&o.

“Nao possui modificagbes feitas pelo

homem” - ideia de natureza intocada.

“registro de um lugar, num
determinado momento, passivel de

mudanga” - ideia de flash.

“Recorte espacial composto por
propriedades em determinado

lugar™ apresentam imagem

sem relagéo com o conceito.

N&o articulam os
conceitos e apresentam
ideias errbneas sobre

eles.

05P

Citacéo Callai e apresentam

imagem da Disney.

“Com base em Milton Santos natureza

€ um lugar que néo teve a influéncia

Citacdes literais de Santos e Callai.

Citacdo de Ruy Moreira e

apresentacéo de um mapa

N&o relacionam os

conceitos.




Figura 13: Quadro com representacdes sobre os conceitos de lugar, natureza, paisagem e territério (continuacao).

tematico sem relagdo com o
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humana” - citagdo equivocada

conceito.

06P

“um espago modificado e
adaptado pelas pessoas que
moram ali, colocando nele suas

caracteristicas e identidades”

“por definicdo natureza é o mundo
fisico sem intervengdo do homem” -

ideia de natureza intocada.

“o que podemos ver em tempos

especificos”

“espaco delimitado pelo

homem”

N&o articulam os
conceitos e apresentam

lacunas conceituais.

o7P

“criagdo racional em que se divide

uma area em critérios
previamente estabelecidos” - erro
conceitual que traz ideia do
conceito de regido.

‘remete a algo intocado, ou seja, sem

interferéncia humana”

“tudo aquilo que nés vemos e que

nossa visdo alcanga’- citagdo Santos

“delimitagéo realizada a partir
de posse, soberania ou dominio
sobre determinada area a partir
de uma relagao de poder
exemplo pais, estado, cidade,

continente”

Apresentando uma
representacao cartografica dos
continentes, o que evidencia
falta de articulagdo com a
imagem e consequente erro

conceitual.

N&o articulam os

conceitos.

08P

“espaco comum dotado de
significado particular em rela¢ées

humanas”

“tudo aquilo sem modificagdo humana”

“Lugar em certo tempo, com
elementos, visuais passiveis de

interpretagcdo”

“espaco delimitado por relagbes
de poder “- apresentam mapas
do Vaticano e Brasil com

localizagéo na América.

N&o fazem relagdes
conceituais, mas
articulam as imagens
com os conceitos; s6 ha
problema no conceito de

Natureza.

09P

“é um local especifico e bem
marcado dentro de um territorio” —

ideia de localizag&o pontual.

“local inato e independente do

Homem?” - ideia de natureza intocada.

“dentro de um tempo especifico,
alterando-se ao longo do tempo,
conforme necessidades”

“espago de certa forma
conquistado, com delimitagbes
bem marcadas. Submetido a
relagdo de poder” - apresentam

mapa teméatico sem relacéo

com o conceito.

N&o relacionam os
conceitos e apresentam

lacunas conceituais.




Figura 13: Quadro com representacdes sobre os conceitos de lugar, natureza, paisagem e territorio (continuacao).
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“zoom do espaco que inclui

“tudo o que podemos ver em

‘local em que se estabele
relagdes entre redes com

caracteristicas proprias e com

N&o relacionam os

10P B . “ndo tocada pelo homem” L . o .
relagbes culturais” constante modificagdo” fronteiras delimitadas” - conceitos.
apresentam fotos de shopping
center e mercearia.
“quando o homem estabelece . ~
. . . ‘Demarcagéo de espacos,
relagdes. Onde o homem se - Citam Moreira e Santos e apresentam . ,
) - L “N&o tocada pelo homem/recursos ) ) relacéo de poderes humanos” — .
11P identifica, delimitacdo com . uma imagem de uma paisagem - N&o
o . . naturais o apresentam mapas tematicos
sentido” — articulam com imagens natural e outra de uma igreja . )
. sem relagé@o com o conceito
de moradias.
12P Citagao literal. Citagao Literal. Citagao literal. Citagao literal. Nao.
“acolhe diversas variaveis e “area de espaco delimitada por
elementos com combinacdes, “equivale ao mundo natural, fronteiras, a partir de uma N&o
13P cada lugar é singular, e geralmente nao inclui objetos Citacdo Santos. relagdo de posse e propriedade”
estabelece uma relagdo com a construidos pelo homem” — apresentam mapa tematico
identidade” sem relagcdo com o conceito.
“dominio do visivel, nesse recorte é “Arranjo de
Citacdo de Callai e apresentam . . ~ possivel apreender a relagado homem- localizagéo/distribuicdo de
) ‘espaco natural mais agdo humana . o , B
14P imagem de uma cela em ) o natureza num tempo especifico” — dominio humano” - apresentam Nao.
) o (direta ou indireta)” ) ) » .
penitenciaria. grupo articula o texto com a imagem e mapa tematico sem relagéo
usam argumentos proprios. com o conceito.
Citam Moreira de forma
L . “Entendemos natureza como o meio o incompleta e apresentam mapa B
15P Citagéo Callai. . . Citagéao. " . Né&o.
fisico formado por elementos naturais” temético sem relagéo com o
conceito.
“Mais préximo do intocado ou com “E a unido entre natureza e “E um recorte do espago que
16P Citagao Callai. nenhuma intervengdo humana” e intervenc@o humana, sem analise leva em consideragéo uma N&o.

completam "néo é passivel de andlise

cultural/politica. Basta-se pela

analise politica/cultural/social




Figura 13: Quadro com

representacdes sobre os conceitos de lugar, natureza, paisagem e territério (continuacéo).
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politica”

existéncia momentanea, ndo pela
observacéo de diferentes horarios,
dias (tempo)” — grupo apresenta

confusédo conceitual.

daquilo que esta sendo
observado” — confusdo com

conceito de paisagem.

“Pertencimento — subjetivo

“espaco produzido pela cognicao

humana, e diretamente alheia aos

“O que percebemos e captamos pelo

“espago sob o exercicio do

O grupo conseguiu
articular os conceitos de
forma incipiente, uma
vez que ligou os

conceitos ao conceito

17P identidade do sujeito ou de um L ) L
; processos de tecnificacdo das sentido” poder e dominagdo” chave de espago
grupo . - .
sociedades” geogréfico e também
conseguiu articular
argumentos proprios as
ideias dos textos.
“Recorte politico e social e
“Onde a vida se reproduz, em “existencia independente da agdo do L econémico do espago” — texto .
18P . o ) Cita¢éo Santos. . N&o.
determinado tempo e espago” homem” - ideia de Natureza intocada confuso, parecem ndo entender
o0 conceito.
“meio intocado pelo ser humano. “é o resultado das disputas
i L ) Antigamente, devido a falta de humanas por espagos gerando
“é a apropriacdo do meio pelo ser ) L o .
i L tecnologia para a dominagao L limites e fronteiras” - .
19P humano, através da constituicdo » 3 Citacdo Santos. » N&o.
) . geografica do planeta. Atualmente é o apresentam mapas politicos
de uma identidade” . 5 .
espaco intocado pela escolha do nao mostrando compreensao do
agir” conceito
O grupo nao relacionou
) . ) . B L L . » as imagens com 0s
“se relaciona com a identidade do | “sem intervengdo Humana” — ideias de o ) Citacdo mais mapa temético . )
20P o . Citacéo Callai. . . conceitos de paisagem e
sujeito” natureza intocada sem rela¢@o com o conceito. o
territrio de forma
adequada.
21P Citacéo Callai. “aspectos naturais, intocada pelo Citacéo Callai. “resultado da relacéo politica e O grupo tentou articular




Figura 13: Quadro com representacfes sobre os conceitos de lugar, natureza, paisagem e territério (concluséo).
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homem”

social do sujeito com a

natureza”

0s conceitos por meio do

uso de setas.

“retrato de uma determinada

“relagao direta ou indireta do homem

“retrato de um determinado lugar”

“espaco estabelecido por uma

relacéo de posse, poder e

O grupo tentou articular
as imagens,
estabelecendo as

relacdes entre as

22P paisgem, que é familiar com ) )
) . ) com o ambiente” . . mesmas e 0s conceitos,
identidade e apelo afetivo” hierarquia” 3 ) -
além de identificar
diferentes conceitos nas
imagens.
o . Grupo apresenta ideias
“fronteira, limites fisicos” — com )
) - ) o . articuladas com as dos
. ~ o . , ‘paisagem natural ndo “retrato, imagem inicial de tempo imagens de globo terrestre )
23P relagdo com o meio (identidade) i ) , e - ) . textos, mas no conceito
necessariamente intocada especifico fisico, ou seja, sem relacéo com o
. de territdrio apresenta
0 conceito. o
ideias do senso comum.
O grupo apresentou
citacdes literais nas
24P Citagao literal. Citagao. Citagao. Citagao. justificativas, no entanto

fizeram boa articulagéo

dessas com as imagens.

Fonte: Seferian & Castellar — organizado com dados da pesquisa 2017.Cédigo de atribuicdo para identificar o grupo de acordo com o curso, assim

temos os grupos de alunos do curso de Licenciatura identificados com a letra L e 0s grupos do curso de Pedagogia identificados com a letra P.




Ao analisar os dados apresentados pelos grupos de alunos da pedagogia,
percebemos que, em relacdo ao conceito de lugar, 8 dos 24 grupos citaram
fragmentos dos textos de referéncia da aula. As citacdes que foram feitas por
esses grupos (01P, 05P, 12P, 13P, 15P, 16P, 21P e 24P) aparecem exatamente
da forma que estao nos textos, ou seja, de forma literal,

Sobre o conceito de natureza, a maior parte dos grupos concebem o
conceito com a ideia de natureza intocada pelos seres humanos. Excetuando os
grupos 01P, 14P,15P,17P, 22P e 23P, os grupos 12P, 13P e 24P citaram 0s
textos de forma literal, o que dificultou a andlise e a identificagdo de suas

proprias representacdes

O conceito de paisagem foi manifestado por meio de representacdes
pertinentes (grupos 01P, 08P,09P e 10P). Dois grupos tem representacdes do
conceito como se fossem flash da realidade (grupos 04P e O5P) e citagbes
literais foram identificadas nos grupos 02P, 07P, 11P, 12P, 13P, 15P, 18P, 19P,
20P, 21P e 24P, o que dificulta a identificacdo de suas reais representacoes

acerca do conceito.

O conceito de territério apresentou representacdes coerentes nos grupos
09P, 10P e 11P; no entanto, as relacdes que foram elaboradas a partir das
selecbes feitas das imagens ndo correspondem ao conceito, dado que,
normalmente, as imagens correspondiam a mapas, mas eram mapas diversos,

gue nao representam territorios.

Os grupos que representaram o conceito de forma incorreta foram: o
grupo 02P, que tentou conceituar (mas o texto ficou confuso e sem clareza
conceitual); o grupo 04P, que representa o conceito pela ideia de propriedade
privada; o grupo 16P, que faz confusdo com o conceito de paisagem; e o0 grupo

18P, que estabelece relagbes muito confusas acerca do conceito.

Ainda sobre o conceito de territério, destacamos que os grupos 12P, 20P
e 24P citam o conceito de forma literal em relagédo os textos de referéncia, o que
dificulta identificar a representacdo que cada grupo faz do conceito. Temos

ainda o grupo 15P, que cita de maneira incompleta os autores.
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Somente os grupos 13P e 19P apresentaram o conceito de territério
articulando adequadamente a imagem selecionada ao conceito, o que indica a

compreensdo e uma representacdo correta do conceito.

O grupo 02P relaciona o conceito com uma imagem de satélite que
mostra a floresta amazonica, indicando possivel confusdo conceitual entre os

conceitos de territorio e regiao, refletindo um erro conceitual.

Enfatizamos que o grupo 03P realizou a atividade relacionando
informacOes dos textos de referéncia com argumentos autorais do grupo e
também articularam corretamente as imagens selecionadas com 0s conceitos
tratados, deixando davidas para a identificacdo da representacéo do conceito de
natureza, pois, ao apresentar uma imagem na qual observa-se uma mulher
quebrando cocos e escrevendo: “Como processo, evolugdo de mudanca
progressiva, como algo mutavel, em desenvolvimento”, podemos inferir que

entenderam o conceito a partir da concepcao da geografia critica.

O grupo 22P procurou articular as imagens, estabelecendo as relacdes
entre as mesmas e 0s conceitos, além de identificar e destacar demais
conceitos da Geografia que poderiam ser tratados a partir das imagens
selecionadas.

O grupo 23P apresenta ideias articuladas com os textos de referéncia. Ja
0 grupo 24P, mesmo tendo citado, em todos os conceitos, os autores de forma
literal, realizaram uma boa articulagdo entre os conceitos e as imagens que

selecionaram, o que indica uma boa compreensao conceitual.

Ao analisar as informacgdes apresentadas pelos grupos, podemos verificar
a que as concepcdes acerca dos conceitos precisam ser aprofundadas e melhor
compreendidas pelos alunos, uma vez que grande parte dos grupos apresentou
representacfes muitas vezes simplistas — ou até mesmo errbneas — sobre 0s
conceitos apresentados. Além disso, ndo houve articulagéo entre os conceitos, 0
que indica que essa relacdo conceitual ndo é evidente para esses alunos.
Somente houve a tentativa de mostrar a relagdo entre os conceitos nos grupos

17P, 21P e 22P.

A partir da leitura e avaliagdo das atividades podemos perceber que ha

diferentes concepcdes acerca dos conceitos, pois tanto o grupo da Pedagogia
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quanto o grupo da Licenciatura apresentaram ideias equivocadas ou
incompletas acerca dos termos (conceitos). Esse fato pode ser observado nas
justificativas apresentadas pelos grupos, que mostram ideias muitas vezes
superficiais e sem relacdo com as imagens escolhidas, ou, quando n&o,
apresentam ideias errdneas, como a compreensdo do conceito de Natureza
como intocada — ou ainda o entendimento do conceito de territério como éarea.
Isso evidencia a necessidade de se trabalhar os conteudos especificos da
Geografia na formacao inicial, ou seja, aprofundar os conceitos e categorias a

fim de se promover o processo de ensino e aprendizagem mais significativos.

4.1.3. O que é geografia escolar?

A atividade teve como objetivo identificar quais eram as ideias dos alunos
sobre a importancia do ensino da Geografia no processo de escolarizacdo. Para

isso, foram solicitados a responder: O que é geografia escolar?

Foram analisadas o total de 87 respostas, uma vez que a atividade foi feita
individualmente. A partir dos dados levantados, e contrapondo esses dados aos
levantados por meio do questionario inicial, pudemos verificar que as ideias sobre o
ensino de geografia sdo pautadas na vivéncia que esses alunos tiveram em sala de
aula. Essas percepc¢Oes estdo fundamentadas principalmente na forma como os
conteudos sd@o desenvolvidos no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio.



Figura 14 — Representacéo de Geografia Escolar (continua).
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Ideia acerca da geografia escolar

Fragmentos textuais que evidenciam essa
concepcgao

Numero de manifestacdes

Estudo da interacdo entre homem e meio/
sociedade e natureza.

“entendo que o conhecimento geografico como o
estudo da relacao do ser humano em relacdo ao
ambiente em que vive, onde a distingao entre geografia
fisica e humana foi apenas um recurso didatico para
que percebamos as diferencas entre as relacoes
culturais das diversas etnias existentes e a forma como
lidam, se apropriam dos fenbmenos naturais’.

37

Estudos de temas relacionados a geografia fisica e
temas relacionados a geografia humana de forma
dissociada.

“Eu ndo sei definir geografia, mas lembro de ter
estudado alguns temas que ela abarca, como
vegetagdo, hidrografia, cartografia. Nunca entendi ao
certo como uma disciplina pode abarcar tantos temas
distintos. Sei, também, que a geografia estuda o rural e
o urbano, os bairros e a sociedade”

27

Disciplina que contribui para compreender a
realidade e conceber o mundo.

“a geografia é a disciplina que me ajuda a entender
onde estou, onde vivo, mas ndo apenas aquilo que me
cerca, mas o contexto maior, enfim, ajuda-me a ler o
mundo em suas varias dimensdes espacial, fisica,
econdmica, humana, politica etc.”

10

A geografia desenvolve a cidadania e cria
condicbes para que o sujeito interfira no espaco de
maneira consciente e adequada.

“O conhecimento geografico escolar é importante na
medida em que o aluno € um individuo ativo no mundo:
ocupa/mora em um local, estabelece relacdes com os

outros individuos desse meio, intervém no ambiente,
etc. Tomar consciéncia do espago em que se vive e de
sua responsabilidade enquanto agente seria um bom




Figura 14 — Representacdo de Geografia Escolar (conclusdo).
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objetivo para o ensino da geografia”

Indicam a necessidade de se articular os
contetidos geogréficos na escola.

“Hoje percebo que todos os elementos da geografia,
desde a geografia fisica até a geografia politica estdo
estritamente conectados. No entanto, na escola, tudo

era fragmentado, aprendiamos solos e depois s6 as

redes de rios, por exemplo.”

Entendem a Geografia como o estudo dos
elementos naturais/terrestres (aspectos da
geografia fisica).

“Quando eu penso em geografia escolar, remetendo a
minha experiéncia, vem as seguintes palavras na
minha cabeca: mapas, rios, estado, pais, vegetacéo e
clima”

Fonte: Seferian & Castellar organizado com dados da pesquisa 2017.



128

Devemos destacar que o numero de manifestacdes acerca da falta de relacao
entre a Geografia Fisica e a Geografia Humana (27) na escola € bastante
preocupante, uma vez que entendemos que €, principalmente, na escola que 0s
conhecimentos geograficos devem ser desenvolvidos de maneira integrada e

articulada, promovendo a Educagéo Geografica.

Entendemos que a Geografia Escolar deve contribuir para que o0 sujeito
elabore uma representacdo de mundo. Assim, 0s conceitos geograficos devem ser
ensinados de forma que instrumentalize o sujeito a compreender a constituicdo, a
construcdo e as transformacdes que ocorrem no espaco geografico e suas
implicacdes em diferentes escalas e no cotidiano das pessoas. Isso se da por meio
dos conceitos geograficos, pois € a partir deles que estabelecemos uma relacéo
l6gica e intelectiva com 0 mundo, nhum ato de racionalizacdo dos dados perceptiveis
pelos sentidos, permitindo o entendimento das relagbes espaciais que ocorrerem
pela interagdo do Homem com a Natureza. Por esse motivo, concordamos com
Callai (2012, p. 83-84) ao destacar que:

Essa postura metodolégica de trabalhar os contelddos exige que a
fragmentagéo seja superada e que considere a complexidade do mundo; na
especificidade da Geografia, a complexidade das formas de organizacéo
espacial, que resultam da também complexa teia de relacdes que os
homens tém entre si. Ndo ha, portanto, como separar o fisico do humano
sempre tdo presente nas aulas de Geografia (em todos os niveis, diga-se de
passagem). A realidade (do mundo apresentado por meio das paisagens
visiveis) € uma e se apresenta como resultado de questdes que podem ser
originarias dos aspectos naturais, tais como tipo de relevo, de vegetacao, de
clima, mas estes aspectos considerados isoladamente ndo contribuem para
a compreensdo do mundo. E a partir das formas de vida humana
socialmente organizadas que se constituem as caracteristicas de cada
lugar, expressando inclusive os tipos de relagéo entre sociedade e natureza.

No entanto, ao verificarmos os dados dos questionarios e as informacodes
obtidas a partir da andlise desta atividade, percebemos que o ensino da Geografia
ainda ocorre de maneira que nao permite, de forma clara ao aluno, identificar a
relacdo entre os conteudos, 0s conceitos, 0s processos e os fatos estudados
(estruturas substantivas): o objeto de estudo da geografia — o espaco geogréafico e a
forma como esses conhecimentos sdo construidos pela area (estrutura sintatica).
Evidencia-se, assim, um ensino no qual o professor ndo mobiliza as estruturas
substantivas e sintaticas, o que decorre do pouco conhecimento do tema. Tal fato

repercute em uma aprendizagem pouco significativa por parte dos alunos.
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Os dados levantados por meio do questionario inicial nos permitiram verificar
quais sdo as principais ideias sobre como foi o ensino de Geografia no Ensino

Fundamental Il e no Ensino Médio.

Figura 15 - Percepcdes sobre o ensino da Geografia no Ensino Fundamental I1.

PERCEPCAO ACERCA FUNDAMENTAL II
70%

60% 58%

50%
40%
30% 25%
20% 16%
12%
9%
10%
3%
0%
Caracteristicas Aspectos Aspectos Aspectos Ndo lembra Nao respondeu
do ensino de positivos do negativos do  relacionados a
geografia ensino de ensino de importancia do
relacionados a geografia geografia professor

memorizagao

Fonte: Seferian & Castellar - organizado com base nos dados do questionario inicial (Apéndice

A) da pesquisa 2017.
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Figura 16 - Percepcdes sobre o ensino da Geografia no Ensino Médio.

PERCEPCAO ENSINO MEDIO

60% 57%
50%
40%
30%
22%
20%
20%
13%
9%
10% -
0%
Caracteristicas do  Aspectos positivos Aspectos negativos Aspectos Aulas voltadas ao
ensino de geografia do ensino de do ensino de relacionados a  vestibular/ENEM em
relacionados a geografia geografia importanciado formato de cursinho
memorizagao professor

Fonte: Seferian & Castellar - organizado com base nos dados do questionario inicial (Apéndice
A) da pesquisa 2017.

Ao comparar os dois gréficos, percebemos que no Ensino Médio a Geografia
passa a ser considerada uma disciplina que se caracteriza por apresentar mais
aspectos positivos se relacionada as percep¢cdes manifestadas pelos investigados
em relacdo ao Ensino Fundamental Il. Os principais aspectos positivos apresentados
pelos alunos, em relacdo ao Ensino Médio, foram as caracteristicas das aulas
(metodologia de ensino) e a articulacdo entre os conteddos e conceitos da area,

além da dinamica do professor. Vejamos alguns exemplos:

‘Em colégios muito focados no vestibular, a aprendizagem continuou incluindo
bastante memorizacdo. Contudo, os contetdos pareceram mais interligados e houve

maior retencéo.” (P47)

“Os professores sempre apresentavam material organizado e concatenado. N&o

havia descontinuidade de contetdos.” (LO6)
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“Com profundidade, foram retomados os contetdos do fundamental Il, mas com
discussdo mais elaborada e refinada de conceitos/ideias, e com elevada carga
critica.” (P23)

“No Ensino Médio realizamos diversas excursdes a museus, ao parque do Varvito e
outros locais ao redor, como Itu, [...] 0o ensino mais pratico sempre foi algo que

chama mais minha atencédo e era muito mais significativo.” (P52)

As diferencas significativas em relacdo a ideia da memorizacdo, que
apresenta uma significativa reducdo no Ensino Médio quando comparada aos
nameros verificados no Ensino Fundamental I, sugerem que o fato dos professores
tratarem os conteldos e conceitos da Geografia de maneira mais articulada reduz a
percepcdo dos alunos de que a Geografia é uma disciplina pautada na
memorizacdo, 0 que corrobora com a necessidade de se tratar os conteudos de
forma articulada e a partir do desenvolvimento das categorias geograficas e de

métodos investigativos.

Quando se fala de conhecimento de conteldo especifico, fala-se ao mesmo
tempo de dois tipos de conhecimento: o conhecimento substantivo para
ensinar e o conhecimento sintético para ensinar. As estruturas substantivas
de uma area de conhecimento (Shulman, 1987) incluem paradigmas
explicativos utilizados pela area. As estruturas sintaticas de uma area, por
sua vez, referem-se a padrdes que uma comunidade disciplinar estabeleceu
de forma a orientar as pesquisas na area. Refere-se a forma como os novos
conhecimentos sdo introduzidos e aceitos pela comunidade. A estrutura
sintatica envolve conhecimento de formas pelas quais a disciplina constréi e
avalia novo conhecimento. E importante que o professor ndo sé aprenda os
conceitos, mas que os compreenda a luz do método investigativo e dos
canones de ciéncia assumidos pela area de conhecimento. (MISUKAMI,
2004, s/p)

Além dos aspectos destacados até o momento, foi interessante verificar que 5
alunos, ao exporem sua concepcdo de Geografia escolar, apresentam a

necessidade de se trabalhar os conceitos de forma articulada na escola.

Temos também os alunos que entendem a Geografia Escolar como o meio
pelo qual os sujeitos passam a compreender a relagdo do Homem com o Meio ou da
Sociedade com a Natureza, evidenciando a importancia dessa disciplina para a
formacdo cidadad. Fato esse que também pode ser identificado por meio dos

qguestionarios iniciais, quando os investigados foram inqueridos acerca da
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importédncia da Geografia Escolar, conforme podemos observar nos dados

representados no gréfico a seguir:

Figura 17 - Importancia da Geografia Escolar.

IMPORTANCIA DA GEOGRAFIA ESCOLAR

50% 46%

45% 42%
40%
35%
29%
30%
25% 23%
20%
15%
10%
5%
0%
Relacionam com a Relacionam de forma Relacionam com a Relacionam a importancai
importancia do individuo ampla a ideia de importancia de se da Geografia Escolar ao
se situar socialmente  "compreender o mundo" compreender a ocupagdo fato desta desenvolver
(formacao cidada) dos espagos nogdes de espago e

localizagdo

Fonte: Seferian & Castellar- organizado com base nos dados do questionario inicial (Apéndice A) da

pesquisa 2017.

E interessante notar que ideias acerca do pensamento espacial
correspondem a 23% e a importancia da Geografia para a formacéo cidada aparece
em 42% das ideias apresentadas pelos respondentes. Esses dois aspectos sdo
fundamentais para o desenvolvimento da educacdo geografica e evidenciam que a

Geografia Escolar assume papel crucial na formacéo integral do sujeito.

4.1.4. Carta sobre a cidade

Para realizar a andlise dessa atividade, procuramos verificar as principais
concepgOes dos alunos sobre o conceito de cidade, ou seja, a representagdo que
tinham acerca desse conceito. Para o estudo aqui apresentado, analisamos 89
atividades. Tal atividade se coloca como mediadora entre uma atividade de carater

diagnostico e outra de carater conceitual, pois evidencia as representacdes mais
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consolidados acerca do conceito que os alunos tem, mas, a0 mesmo tempo,
também €& uma atividade conceitual, pois entendemos que, por meio dessa
atividade, muitos dos alunos foram capazes de articular diferentes conceitos para

explicar o que entendem por cidade.

Dessa forma, elencamos as principais percepc¢des sobre a vivéncia que o0s
investigados tém acerca do espaco urbano de Sao Paulo, assim como os aspectos
qgue valorizam na cidade e os aspectos que julgam ser negativos. As caracteristicas
da cidade que foram descritas evidenciam diferentes maneiras de viver, perceber e
conceber a cidade e, por esse motivo, julgamos que a atividade proposta se coloca
como uma fonte rica de informacgdes, pois, por meio da andlise dos dados, pudemos
identificar diferentes representacdes que esses futuros professores tinham sobre a

cidade.

Para a andlise dessa atividade procuramos identificar as maneiras como 0s
alunos veem a cidade e a maneira como representam seu conteddo. Procuramos
observar nas descricbes apresentadas pelos alunos, como 0s conceitos da
Geografia se manifestam na fonte de dados e qual é a relacdo estabelecida por eles

sobre esse espaco de vivéncia.

A partir das analises realizadas, classificamos as representacfes em quatro
grupos. Esses grupos consideram a manifestacdo das concepcdes sobre a cidade

de S&o Paulo e evidenciam a representacéo do conceito pelos investigados.
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Identificac&o
da classe

Representagdes do conceito de cidade

(numero de ocorréncia de representacdes)

Fragmento textual

Conceitos e contelidos
implicitos apresentados no
contetdo da atividade

Cidade em construcdo

(23)

“S&o Paulo nao é apenas o resultado do
clima, é produto do trabalho de geracoes,
gque desde 1711 que esta cidade recebe
pessoas de varias localidades do mundo. Os
migrantes que aqui chegaram trouxeram
suas religides, seu modo de vida, sua forma
de falar, sua forma de cozinhar. Hoje Sdo
Paulo é fruto de todas essas culturas, e
foram se misturando com a nossa.”

“a cidade é um reflexo dos seus moradores,
pois sdo seus criadores.”

“Iremos conhecer o bairro oriental, o italiano,
0 judaico, o boliviano, o arabe, e todos os
outros aqui presentes. Morar em Sao Paulo
traz inUmeras vantagens e desvantagens, as
possibilidades de conseguir se identificar
com algum pedaco daqui sdo altas.”

“Ontem visitei a casa da minha avo, ha muito
gue ndo caminhava por aquelas ladeiras do
Tucuruvi, mas o caminho se tornou mais facil
ao som das reminiscéncias de minha mae
que fazia aquele mesmo caminho ha

Paisagem; lugar; uso dos
espacos, modo de vida,
migragao; ritmo.
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guarenta anos, quando tudo aquilo era mato.
E o caminho continuou mudando ao longo de
minha inféncia e juventude.”

“A gente muda muito com o tempo, né? Sao
guase trinta anos de vida, trinta anos de Sao
Paulo. A gente muda e a cidade muda
também. Muda com agente e por causa da
gente. E a gente pode fazer dela um lugar
cada vez melhor, né? Espero que sejam
ainda muitos anos de S&o Paulo.”

A cidade como locus do consumo e da
cultura

(21)

“Yamos aos parques, entramos nos museus
e comemos nos melhores restaurantes.
Fazemos compras na 25 de Margo,
almocamos no Mercad&o e a noite, barzinho
na vila Mada, shoppings, lojas, cinemas e a
Av. Paulista séo orgulho pra nés”.

“A cidade de fato é grande, mas a regiao
onde moro ndo me assusta, em relacdo a
essa ideia que se tem de cidade grande.
Aqui na regido, diferente de S&o Jose,
encontro tudo o que preciso.”

Lugar; paisagem; territorio;
espacos publicos.

A cidade como locus da contradi¢do e de
opostos

(21)

“Sao Paulo é constituida de mistura de
culturas e de diversas classes sociais,
refletindo na paisagem que podemos
observar no dia-a-dia, com favelas em
determinadas regides como no bairro ao lado
pode ter construcdes luxuosas, com

Territorio; lugar; caracteristicas
naturais; desigualdade social,
segregacao socioespacial;
especulacao imobiliaria;
mobilidade; saneamento;
politicas publicas; classes
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contrastes sociais e pessoas, mas que sociais; impactos ambientais;
circulam juntas, parecendo que levam o fluxos.
mesmo estilo de vida urbana de uma grande
cidade.”

“A cidade é ...tudo movimentada e calma,
cheia e vazia, bonita e feia, calmante e
desesperadora. Ela é tudo que vocé quer
gue seja. Os paulistanos — soa muito
diversificados, cada um tem sua
personalidade e sdo todos auténticos e
artistas. As classes sociais sdo muito
variadas e extremistas. Tem de tudo.”

“A Séo Paulo da periferia é negligenciada.
Pouco investimento, pouca estrutura, poucas
opcoes de lazer, baixa expectativa de vida,
baixa escolaridade. Altos indices de
violéncia, alta violéncia policial. E um lugar
perigoso sobretudo se vocé for um jovem
negro.”

“Ao passar pelas marginais, temos a
impressao que o rio é lindo e tranquilo, mas
um olhar mais atento nos mostrara sua
agonia e sufocamento perante o
desenvolvimento da cidade. Todavia, ndo é
s6 de coisas ruins que a cidade é composta.
Quer algo mais tranquilo, v& ao Jd.Botanico.
Ao longo do caminho perceberd uma
significativa mudanca na paisagem e na
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temperatura tudo fruto da mancha verde que
compreende a regido do jd. Botanico.”

“Sei que a Sao Paulo que conheco € uma
cidade que se esconde. E preciso tempo
para conhecé-la. H4 quem a ame e existe
também aqueles que a odeiam. E uma
cidade em constante transformagé&o, um
eterno canteiro de obras. Uma cidade que
acolhe a todos os que aqui chegam para
construir seus sonhos, mas ao mesmo tempo
€ uma cidade agressiva e que segrega as
pessoas, principalmente os mais pobres”.

A cidade representada pela forma, fungéo
e estrutura.

(24)

“Caso os antigos casarées lhe causem uma
certa necessidade de conhecer a historia da
cidade paulista, perca-se no centro da
cidade, passeie pelos diversos séculos e
construa uma colcha de retalhos da cidade.”

“Muita coisa mudou no nosso bairro, abriram
vérias lojas na rua de cima, bazar, lojas de
roupas, restaurantes, supermercados,
petshops, tem até trés bancos. Contudo as
coisas sdo bem caras, e se precisamos
comprar muita coisa, nés vamos ao centro.”

“Estou em uma regido que tenho acesso facil
para Osasco, para a Rodovia Raposo
Tavares e para as marginais: Pinheiros e

Tieté, quando pego a Marginal Pinheiros

Transformacéo da paisagem;
mudancas no uso dos espacos;
forma; fungéo e estrutura.
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Figura 18 — Quadro com as representacdes do conceito de cidade (conclusao).

posso perceber a quantidade de mudancas
tanto com as linhas de trem até como
ciclovias, sempre tem prédio novo
construindo ou sendo construido.”

“Vejo S&o Paulo como vertical, me sinto
pequena ao observar as construcoes e
arquiteturas, acho engragcado como séo os
altos e baixos desse lugar.”

Fonte: Seferian & Castellar — organizado com os dados da pesquisa 2017.
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O gquadro mostra os fragmentos textuais que evidenciam as representacoes
mais comuns em relagdo ao conceito de cidade que os investigados apresentaram.
A classe nomeada por “cidade em construgdo” agrupa as ideias relacionadas a
dindmica da cidade em permanente construcdo e transformacdo, destacando a

importancia do tipo de ocupacéo, suas marcas e as mudangas nos usos dos lugares.

A cidade como I6cus do consumo e da cultura foi definida pelas
representacbes de ideias que revelam a cidade como o lugar onde estédo
concentrados o0s estabelecimentos comerciais, 0s servigcos, 0 acesso a cultura, o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, bem a concentracdo de instituicdes de

ensino.

Na classe denominada “A cidade como l6cus da contradicdo e de opostos”,
agrupamos as ideias acerca da cidade como o espaco das contradicdes sociais, da
segregacao socioespacial e de opostos em diferentes ambitos (ambiental,

paisagistico e de identidades distintas).

Essa classificacdo nos permitiu verificar como o0s alunos percebem e
concebem a cidade, mostrando seus conhecimentos acerca de um dos conteudos
especificos da Geografia — a cidade. Essa atividade teve carater, como ja dito, até
certo ponto diagnéstico, pois ao ser apresentada aos alunos, solicitou-se que
escrevessem uma carta a uma pessoa que ndo conhecesse a cidade de Sao Paulo,
sem, no entanto, solicitar o emprego de conceitos, categorias e conhecimentos

geogréficos.

Ao observar as descri¢coes realizadas na atividade, notamos que grande parte
dos alunos recorreram as caracteristicas geograficas, e ha conceitos (mesmo que de
forma implicita) que os ajudaram a explicar a légica urbana e a configuracéo
espacial da cidade. Ao comparar as representacdes presentes nas cartas, nota-se
que os alunos tém conhecimentos geograficos e concebem a cidade de diferentes

maneiras.

Esse fato evidencia que que sdo capazes de mobilizar as estruturas
substantivas, utilizando-se de conceitos, processos e fenbmenos para explicar a
cidade. Também recorrem as estruturas sintaticas, pois ao trazerem ideias
relacionadas a identidade, a memoaria, a percepcdo do espaco e a descricdo dos

fendbmenos, indicam sua importancia para a compreensao da cidade. No entanto, o
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conhecimento do tema nao foi evidenciado nas atividades, exceto em dois casos,

nos quais os alunos utilizaram categorias da Geografia (estruturas substantivas),

relacionando-as as estruturas sintaticas.

Destacamos ainda que, mesmo apresentando classifica¢cfes distintas, no que

se refere as representacdes do conceito de cidade, os alunos acabam apresentando

termos e ideias relativas a outras formas de entender a cidade, ou seja, uma

atividade que foi classificada como “cidade em construgdo” pode apresentar ideias

relacionadas a outras classes. No entanto, ao analisar cada atividade, podemos

notar um predominio de ideias que a enquadra em uma determinada classe.

Diversas caracteristicas/aspectos da cidade foram apresentadas nas

atividades. Tais caracteristicas e aspectos foram tabulados, nos indicando aspectos

relativos ao conceito de cidade que sdo mais significativos para os alunos

investigados.

Figura 19 — Namero de manifestacdes de caracteristicas/aspectos da cidade de Sao Paulo (continua).

Caracteristicas/aspectos da cidade

NUmero de atividades que

apresentam os aspectos

Entretenimento/encontro 5
Entretenimento cultural 27
Patriménio cultural da cidade 30
Referéncias pessoais 9
Académico e educativo 7
Religioso 0
Desportivo/recreativo 35
Lugares de consumo 27
Centro da cidade 29
Lugares naturais 4
Infraestrutura e servi¢cos urbano 39
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Figura 19 — Namero de manifestacdes de caracteristicas/aspectos da cidade de Sao Paulo (continuagao).

Referéncias a mobilidade de forma positiva 19
Referéncias a mobilidade de forma negativa 24
Referéncias feitas a fatores naturais (rios, 49

relevo e clima)

Impactos ambientais  (rios  poluidos, 29

poluicdo atmosférica)

Comparando-a a outras escalas (regional, 30

estadual, nacional e mundial)

Referéncias feitas ao tamanho e extensao 38
da cidade
Referéncias feitas a questdes 37

socioeconbmicas (desigualdade social,

segregacao, conflito de classes)

Referéncias feitas acerca da diversidade 24

cultural fruto dos processos migratérios

Referéncias feitas acerca do ritmo da 30
cidade e das diferencas desses ritmos em

diferentes lugares e horérios

Referéncias a transformacédo das paisagens 51

Contrapde diferentes lugares de acordo 39

com a funcéao

Contrapde diferentes lugares de acordo 40
com a forma
Contrapde diferentes lugares de acordo 35

com a estrutura

Cidade que acolhe a diversidade 12

Destaca a o papel do estado nas politicas 6

urbanas
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Figura 19 — Namero de manifestacdes de caracteristicas/aspectos da cidade de Sao Paulo (conclusao).

Lugar de exercicio da cidadania 2

Alusdo a uma cidade acolhedora e com 5

identidade propria

Alusdo ao individualismo 2
Violéncia 8
Bairro /zonas da cidade 21

Fonte: Seferian & Castellar — organizacdo dos dados da pesquisa 2017.

Ao observar as informacfes contidas nas cartas, pudemos perceber que
alguns elementos se destacam na representacdo do conceito de cidade que os

alunos apresentaram:

o Os parques tiveram um numero consideravelmente elevado (35
manifestacdes a respeito desses lugares — Parques e areas verdes), hormalmente
apresentando ideias sobre sua importancia como espaco publicos e democraticos da
cidade, além de se colocarem como “refugio” na vida agitada da cidade; Os
aspectos naturais, especialmente os relacionados ao clima, a hidrografia e ao relevo
caracteristicos da cidade chamam bastante atencdo, correspondendo a 49

manifestacdes apresentadas nas cartas;

o Ocorreram 39 manifestacfes acerca da importancia da infraestrutura e oferta
de servicos na cidade, o que indica que esses alunos concebem o espaco urbano a
partir da existéncia desses equipamentos, a0 mesmo tempo que, ao discutirem a
infraestrutura urbana, também alertam para a desigualdade social existente na

cidade, materializada em areas que nado sao atendidas por eles (37 manifestacées);

o Outro aspecto evidenciado pelas cartas foram o tamanho do territério e a
expansdo da cidade a partir do crescimento da area ocupada pelo aumento
populacional (38 manifestacdes), além de destacarem os diferentes ritmos da
cidade, apresentando ideias relacionadas aos turnos de trabalho, disponibilidade de
servigos 24 horas, cultura da pressa adotada pelos paulistanos (30 manifestacdoes).
Todas essas ideias colaboram para o entendimento de cidade e o urbano sé&o

necessarios para a compreensao da construcéo espacial urbana.
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No entanto, ao avaliar as atividades consideradas nas classes de
representacdo 3 e 4 (respectivamente, “A cidade como locus da contradicdo e de
opostos” e “A cidade representada pela forma, funcéo e estrutura”), percebemos que
nao ha articulacdo conceitual, ou seja, no caso da classe 3, os alunos nao foram
capazes de apresentar a cidade como tendo caracteristicas contraditorias devido a
fatores de outras escalas (comparando-a com outros lugares, inserida em
determinado territorio e regido, e as caracteristicas globais que a determinam), bem
como na classe 4 os alunos nao apresentaram a representacdo do conceito partindo
da forma, fungéo e estrutura, de maneira a articular esses referenciais, corroborando
para a nossa percepcado de que mesmo mobilizando as estruturas substantivas e

sintaticas da geografia, os alunos néo alcancam o completo conhecimento do tema.

Por se tratar de uma atividade diagnostica, ou seja, que tinha como objetivo
identificar as representacdes que os investigados tinham sobre a cidade e o espaco
urbano de Sao Paulo, se apresentou como um instrumento bastante importante,
pois, a partir dessas representacdes, pode-se criar estratégias para o0

aprofundamento conceitual.

4.2. Atividades conceituais

As atividades desenvolvidas ao longo deste trabalho tem carater conceitual,
Oou seja, sao caracterizadas pela necessidade de se aplicar os conhecimentos
geograficos e tinham como objetivos mobilizar o aluno a aplicar conhecimentos
geograficos trabalhados no curso, como a alfabetizacdo cartografica (com a
elaboracdo de diferentes representacdes cartograficas), a confeccdo de mapas
mentais a partir de textos literarios, a elaboracdo de sequéncias didaticas para o
desenvolvimento de temas de geomorfologia, a elaboracdo de sequéncia didatica a
partir de historias infantis, entre outras.

A opcdo em adotar as Sequéncias Didaticas (SD) como ponto de partida,
tanto para sistematizacdo dos conhecimentos dos alunos como para as analises
agui apresentadas, parte do entendimento que a SD é um dos instrumentos que
pode ser utilizado pelos professores com o objetivo de promover o ensino e

aprendizagem significativos.
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Isso corre porque a definicdo dos conteudos, dos objetivos de aprendizagem,
da identificacdo das condigbes em que se dara o processo de ensino, da selecao de
meétodos e dindmicas de aprendizagem se materializam na SD. Assim, entendemos
que toda SD deve se constituir em uma sequéncia logica de acdes que contribuam
para o processo de ensino e aprendizagem. Para tanto, € importante que sua
elaboracdo se paute em questdes orientadoras, tais como: O que ensinar? Por que
ensinamos determinado assunto ou procedimento? Para quem ensinamos? Em que

situacdes? Como se ensinam determinados contetdos?

Desta forma, a SD é uma ferramenta de mediacdo entre o aluno e o
conhecimento e deve ser planejada pelo professor, tendo em vista seus objetivos
conceituais, fatuais, procedimentais e atitudinais (ZABALLA, 1998). Ao compreender
a SD como instrumento de media¢do entre o conhecimento e o aluno, entendemos
gue ela pode ser um instrumento para acessar as concepgoes e representacdes que
os professores possuem acerca dos conteldos e métodos de ensino nos quais se

propde a desenvolver.

Dessa maneira, realizaremos algumas consideracdes acerca de SDs que
foram elaboradas pelos alunos investigados, justamente porque elas nos indicam o
seu desenvolvimento conceitual sobre as categorias da Geografia. Nos
concentraremos nas andlises de atividades que tratam especificamente do contetddo

de cidade.

Ao realizar a atividade de elaboracdo de sequéncia didatica (SD), a partir de
historias infantis, os alunos apresentaram inicialmente uma grande dificuldade de
articular a histéria ao desenvolvimento de atividades que promovessem O

desenvolvimento conceitual.

4.2.1. Atividades conceituais de diversos temas

4.2.1.1. Atividade com base em historias infantis

Nessa atividade, os alunos deveriam escolher um livro que apresentasse uma
histdria infantil e, a partir dela, elaborar uma proposta de sequéncia didatica para ser

trabalhada com as criangas. A atividade teve que ser retomada com os alunos, pois
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em sua primeira versdo 0s grupos nao articularam adequadamente a atividade
proposta com a histéria. Dos 13 grupos que fizeram a atividade, 3 grupos nao
articularam a atividade com a histdria (articulando-a somente com o titulo do livro), 8
grupos contemplaram em suas propostas somente o desenvolvimento do conceito
de paisagem utilizando uma das imagens apresentadas no livro o restante dos

grupos (2) realizaram propostas adequadas.

O professor da disciplina de MEG, ao avaliar essa primeira versao, optou em
retomar a proposta da aula, solicitando que os alunos refizessem a atividade, mas
tendo que preencher uma tabela que explicitasse em que trechos da historia
apareciam ideias relacionadas aos espacos e lugares, transcrevendo o fragmento
gue explicitava essas ideias, ou seja, teriam que transcrever os fragmentos do texto
gue explicitavam a vivéncia desses lugares que estavam sendo descritos na historia
e finalmente elencar os conceitos que apareciam na histéria e que poderiam ser

desenvolvidos na SD.

Essa nova proposta teve como referéncia bibliografica o texto: “Geografia e
Literatura: uma leitura de Borges para o ensino de Geografia” e, a partir da leitura,
os alunos tiveram que reformular suas propostas. A leitura do texto e a utilizacédo da
tabela como forma de organizar as informacdes se mostrou bastante fecunda, uma
vez que a partir dessa proposta, os alunos perceberam as potencialidades dos
textos literarios para envolver os alunos no ensino de Geografia. Pudemos constatar
um grande salto nas propostas apresentadas pelos alunos, pois essas passaram a
apresentar os conceitos das respectivas historias infantis de forma articulada as
categorias de paisagem, lugar e regido, especialmente. As atividades também
enfatizaram estratégias mais ladicas e interessantes como forma de tratar os
conceitos, mostrando assim um maior sentido e um maior propdsito para o ensino

das categorias apresentadas.

Observamos também que muitos grupos apresentaram ideias sobre a
alfabetizacdo cartografica e o desenvolvimento dos principios da Geografia a partir

das atividades que compunham as sequéncias didaticas.

® RODRIGUEZ; LACHE “Geografia e Literatura: Uma leitura de Borges para o Ensino de Geografia”
In: Munhoz G. Castelllar, S.V (Organizadoras). Conhecimentos escolares e caminhos metodolégicos.
Séo Paulo: Xam4, 2012, p.151- 170.
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4.2.1.2. Atividade conceitual de analise de paisagem

A atividade conceitual de analise de paisagem consistiu-se em exame e
comparacao, por parte dos alunos investigados, de painéis que apresentavam a
transformacao de uma paisagem que inicialmente era natural, passando a ser rural e
finalmente urbana. Os alunos deveriam identificar as mudancas e permanéncias
observadas nas paisagens e articular com os conteudos acerca do processo de
urbanizacdo. Todos os grupos realizaram a atividade adequadamente e, para sua
finalizacdo, cada grupo apresentou seus resultados, possibilitando assim um debate
entre todos da turma. Acreditamos que essa atividade foi muito proveitosa para
consolidar as representacdes sobre a categoria paisagem, o que pode ser percebido

nas demais atividades realizadas por eles.

Como ja destacamos, o foco da Tese € perceber como os alunos articulam as
estruturas substantivas e sintaticas para o ensino do conteudo cidade e, por esse

motivo, nos concentramos em analisar as atividades correlatas.

4.2.2. Atividades conceituais para o desenvolvimento do contetudo — cidade

4.2.2.1. O estudo do lugar e a cidadania.

A atividade foi solicitada apés a leitura da bibliografia de referéncia’® da aula e
na sequéncia da aula expositiva, na qual a professora debateu com os alunos sobre
a importancia do estudo do lugar por meio da aplicacéo das categorias da Geografia,
afim de ensinar os alunos as relacfes espaciais existentes em seu cotidiano e como

a leitura espacial e a construcéo da identidade interferem na formacéao cidada.

A atividade consistia em trés questdes norteadoras:

19 CALLAI, H. C. O estudo do lugar e a pesquisa como principio da aprendizagem. Espaco
Escola, n.47 ljui: Editora Unijui, 2003, p.11-14. CALLAI, H.C. Aprendendo a ler o mundo: a
Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Caderno CEDES: Educacdo Geogréfica e
as teorias de aprendizagem. V.25 n.66, 2005. CAVALCANTI, L.DE S. Geografia Escolar e a
construcdo de conceitos no ensino. In Geografia, Escola e Construgdo do Conhecimento.
Campinas: Papirus, 1998 p.87-136.
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1) Escreva sobre a relagéo entre cidadania e o estudo do lugar;

2) De que maneira o conceito de paisagem contribui para a compreenséao do estudo
da cidade?

3) Para que ocorra uma aprendizagem significativa, de que maneira podemos

organizar estratégias de ensino pensando no estudo do lugar?

Tendo em vista 0 modelo de andlise proposto para identificar as representagcfes dos
futuros professores acerca do conhecimento do tema, que, no caso da atividade em questéo
esta relacionado a importancia do estudo do lugar de vivéncia do aluno para a compreensao

da cidadania, procuramos demonstrar como as ideias dos alunos se mostram e quais as
concepgdes sobre o tema. Além disso, a analise permitiu verificar as representacfes dos
alunos sobre a categoria de paisagem e os métodos de ensino (instrucao) que eles
utilizariam para o ensino do tema proposto.

Figura 20 - Representacdo sobre o tema: cidadania e o estudo do lugar (continua).

Entendimento sobre o
tema

Qual é arelacdo que estabelece entre o ensino do lugar e a
cidadania

1 (Cidadania como tendo
direitos e deveres)

“O estudo do lugar esta relacionado a cidadania se
considerarmos que a capacidade do individuo em ler o mundo
implica diretamente em suas a¢fes enquanto sujeito que vive
em sociedade e possui direitos e deveres.” (3 manifestacdes)

2 (Formacéo da
identidade para a
atuacao cidada)

“A partir do conhecimento e da apropriagéo do lugar é que a
pessoa passa a se reconhecer, a se sentir parte do ambiente
criando assim sua identidade, afirmando-se como cidadao e
seu conhecimento prévio ela entendera o seu papel na
construcao da cidadania.” (18 manifestacdes)

3 (Compreenséao do
lugar para transforma-lo)

“Com o estudo do lugar é possivel mostrar as criangas de que
forma as a¢des da sociedade interferem no lugar em que elas
vivem [...] Assim o aluno podera perceber que suas acdes se
aplicam ao meio em que vive e que fazem a diferenga. Com o
conhecimento disso poderdo se posicionar criticamente sobre
0s acontecimentos e escolher qual a melhor decisdo como
cidaddo daquela cidade”. (08 manifestacdes)

Valor/propdsito dado
ao ensino de
determinado conteldo

Como entende a categoria de paisagem para o ensino do
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Figura 20 - Representacdo sobre o tema: cidadania e o estudo do lugar (continuacao).

contetido

1

Quando a categoria
apresenta a ideia de
movimento,
transformacéo e
dindmica espacial

“O estudo da paisagem ¢é essencial para compreender as
mudancas ocorridas em uma sociedade, como viviam
determinados grupos, a cultura de um lugar e sua memoria.”
(09 manifestagdes)

2

Quando a categoria é
utilizada como ponto de
partida para a leitura
espacial

“A observacao atenta da paisagem é o ponto de partida para
compreender a cidade, onde surgem as questoes,
constatacbes e comparagdes. Este pode ser um momento
muito especial para a aprendizagem significativa, pode-se
comecar a construir o sentido do estudo, por isso a importancia
de estabelecer critérios bem definidos.” (18 manifestacdes)

3

Paisagem como andlise

“A paisagem permite que sejam notadas a historia, cultura e
realidade do espaco. A cultura tem grande influéncia sobre a
maneira em que as pessoas se relacionam entre si e como elas

cultural agem para com o meio ambiente. A transformagcéo e a
conservacgédo da cidade refletem os valores da cultura local.”
(02 manifesta¢des)
Estratégias para ensinar o contetdo
1
Pesquisa “Coleta de dados, analise de bibliografia, discussées em
grupos, saidas e coleta e analise de imagens e fotografias.” (16
manifestacoes)
2

Conhecimentos prévios

“Utilizar assuntos que estao no repertdrio dos alunos para

dos alunos iniciar um estudo geograéfico torna o processo de aprendizagem
mais efetivo.” (06 manifestagdes)
3 “Percebemos a importancia dos conceitos cientificos na propria

Realizar as andlises a
partir das categorias
geograficas

linguagem geografica de forma a orientar melhor a
aprendizagem ativa dos alunos.” (03 manifestacdes)

4

Resolucéo de problemas

“O levantamento de questionamentos (de lugares, paisagens,
clima etc) é o primeiro passo de uma agéo pedagodgica
significativa. A elaboracéo desses questionamentos deve
conter a autoria dos estudantes para que seus interesses
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Figura 20 - Representacdo sobre o tema: cidadania e o estudo do lugar (concluséo).

garantam sentido no processo. As conexdes e raciocinios
derivados desses questionamentos se encaminham para o
levantamento de hip6teses que sado testadas (por meios
cientificos e metodolégicos da geografia) para serem validados
ou reprovados ao final. Os resultados e entraves do processo
cientifico nos aproximam de uma concepc¢éao de leitura de
mundo e de aprendizado que trazem sujeitos educativos
ativos.” (03 manifestacdes)

5
Trabalho de campo “Uma estratégia de ensino seria um estudo de campo
envolvendo uma observacao dirigida e detalhada de um
determinado espaco geogréfico.” (04 manifestacdes)
6

Emprego da cartografia | “Para estudar o lugar é necessario refletir sobre os lugares da

pratica imediata, desenvolver a habilidade de orientacéo,

localizacéo e representagdo e ampliar o conhecimento de
outros lugares”. (06 manifestacdes)

Fonte: Seferian & Castellar — organizado com base nos dados da pesquisa 2017.

A partir da analise dessa atividade pudemos perceber aspectos relevantes
sobre a representacao que esses alunos passaram a fazer a respeito do conceito de
lugar. Nota-se que suas representacbes vao ao encontro das concepcgodes
geograficas, visto que os grupos analisados articularam o tema proposto ao uso da
categoria de paisagem para a compreensao do lugar. Além disso, observamos
diferentes propostas de metodologias de ensino apresentadas para o0 ensino desse
tema. E importante destacar que alguns grupos apresentaram mais de uma ideia
relacionada ao método de ensino, propondo pesquisa, levantamento de
conhecimentos prévios e trabalho de campo na mesma proposta; no entanto,

consideramos a énfase dada ao método para classificar a representacao do grupo.

Também notamos que alguns grupos passam a identificar o trabalho com os
conceitos e categorias da Geografia como fundamentais para que o0s alunos
apreendam o tema proposto, o que indica que esses alunos passaram a perceber e
a valorizar a importancia da compreenséo, da aplicacéo e da articulacdo conceitual

como fator basilar para a compreenséo dos contetudos geograficos.
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Finalmente, pudemos perceber que os alunos passaram a relacionar o ensino
da Geografia com a formacgao cidada, fato esse que realgca um melhor entendimento

do papel da Geografia escolar na escola.

4.2.2.2. Andlise de unidade de livro didatico para o desenvolvimento dos

conceitos de cidade e urbanizagéo

Para a realizacédo dessa atividade, os grupos de alunos receberam uma (1)
unidade, que compde um livro didatico, e, a partir de sua leitura, deveriam destacar
0S conceitos/categorias que permeavam o material, identificando as passagens nas
quais se trabalha tais conceitos. Esperava-se que os alunos identificassem o0s
conceitos de cidade, urbanizacéo e a relacdo espacgo-tempo. Em todas as atividades
feitas pelos alunos e analisadas por nés, esses conceitos foram identificados e
destacados. No entanto, pudemos verificar que as percep¢des conceituais dos

alunos foram além das expectativas propostas pela atividade.

Porém, antes de tratarmos dessa constatacdo, cabe descrever o material
entregue aos alunos para que fizessem a analise, pois assim poderemos esclarecer
0s avancos percebidos no que diz respeito ao entendimento, por parte dos alunos,

do conhecimento do tema.

4.2.2.2.1. Material para analise

A unidade didatica entregue aos alunos para que fosse analisada consiste em
um capitulo do livro didatico para as séries iniciais do Ensino Fundamental. Esse
material foi apresentado em uma sequéncia didatica que desenvolve o conteddo de
urbanizacdo e de cidade, apresentando-se com o titulo “A cidade e o processo de

urbanizagao”.

Essa SD foi estruturada a partir da categoria de paisagem, o que reflete-se
nas propostas de atividades que demandam a observacdo, a descricdo, a
comparacao e a identificacdo de marcas nas paisagens que se alteraram ou que
permaneceram nas paisagens apresentadas para serem examinadas pelos alunos.

Com base nessa premissa, espera-se que o0s alunos desenvolvessem ideias acerca
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do processo de urbanizagdo no tempo histoérico, evidenciando o processo de
ocupacao, de uso e de transformacéo desses lugares, 0 que reverbera na dinamica
espacial, incluindo-se nela as atividades econdémicas, 0 uso dos lugares, 0 aumento
da populacdo e as transformacfes no ritmo e no modo de vida das pessoas que

vivem nesses espacos.

ANALISE DO ANEXO G

4.2.2.2.2. Dados e andlises realizadas a partir das atividades feitas pelos alunos

Ao avaliar as atividades realizadas pelos alunos, verificamos que, ao propor a
analise da unidade didatica, muitos alunos, para além de destacar 0s conceitos
esperados, respaldaram suas consideracdes em ideias relativas a outros conceitos
da Geografia e em métodos de ensino que revelaram ser possiveis de serem
trabalhados. Esse fato evidencia uma maior apropriacdo conceitual desses alunos,
bem como o aprofundamento do tema, ou seja, passaram a olhar para um conteudo
da Geografia — nesse caso, 0 processo de urbanizagcéo e a cidade —, levando em
conta os conceitos que respaldam o entendimento do tema (estruturas substantivas),
0s meétodos para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem
utilizando métodos investigativos (observacéo, pesquisa, analise, levantamento de
dados e a interpretacdo dos mesmos), demostrando a mobilizacdo das estruturas
sintaticas, além de alguns desses alunos mostrarem com bastante clareza o
entendimento de que as categorias geograficas (como lugar, paisagem e territorio)
sédo formas de articular essas estruturas, evidenciando um maior conhecimento do

tema.

Das 38 atividades feitas pelos grupos de alunos, somente uma descreveu a
sequéncia didatica apresentada no material que deveria ser analisado, o que pode
indicar que ndo tenham entendido a proposta apresentada pelo professor, ou ainda
nao tenham identificado os conceitos que estavam sendo tratados, para além dos
explicitos na referida sequéncia didatica (material de analise da atividade). Trinta e
quatro (34) das atividades enfatizaram a categoria de paisagem como a articuladora
da sequéncia, demostrando os momentos da SD que evidenciam a paisagem como

categoria de analise por meio do método, como observamos no fragmento a seqguir:
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“Os estudantes podem desenvolver agdes diferentes de pensamento e evoluir
até acbes de maior complexidade, passando por formacao de habilidades cognitivas
linguisticas que vao desde descrever as mudancas evidentes nas paisagens, até
argumentar como essas diferentes etapas de desenvolvimento desses espacos
influenciam a vivéncia dos habitantes, da leitura da paisagem, a conformacao e
interacdo desde a categoria de territério, a analise de fluxos e mudancas que
permitam a aparicdo da cidade, aqueles mdltiplos lugares que podem estar na
mesma cidade, e como isso faz sentido quando se permite que as atividades se
dirjam para que o estudante tome consciéncia de que ele percebe esses lugares da
atividade desde a experiéncia que tem com sua propria vivéncia, assim articula e
reelabora essa ideia de espaco que tem afastada dele e se encontra com que ele é

também protagonista dessa configuragao”. (SD17)

Além da ideia que evidencia a paisagem como categoria de analise, o grupo
articula essa concepcao ao entendimento do territério, das caracteristicas do lugar, e
indica o proposito de uma atividade com essas caracteristicas, como a formacao da
cidadania, uma vez que mostra a relacdo desse conteudo com o protagonismo do

estudante para a construcao dos espacos e das paisagens.

Vinte e oito (28) das atividades realizadas pelos alunos evidenciam o lugar
como categoria de analise espacial, apresentando proposta de atividades que
complementariam as que estdo presentes na SD analisada por eles. Diferentes
alternativas para a aplicacdo da categoria de lugar foram apresentadas pelos
grupos. A diversidade consiste, principalmente, na forma como abordariam o tema.
Propostas como a comparacédo dos lugares apresentados na SD com o lugar de
vivéncia do aluno, por meio de pesquisas, trabalhos de campo e entrevistas com
pessoas gue vivem a mais tempo no bairro foram algumas dessas propostas. Ou
ainda a criacdo de cenarios investigativos, nos quais os alunos teriam que se
imaginar vivendo nos lugares apresentados na SD e, a partir dessa reflexdo, teriam
gue descrever como seria sua vivéncia nesses lugares, destacando quais atividades
econbmicas sao desenvolvidas, como as pessoas se locomovem e como usam 0S

espacos publicos.
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Um dos grupos apresenta a ideia a seguir, que evidencia a representagao da
categoria, bem como a forma que como a categoria lugar permeia a SD e poderia

ser mais desenvolvida:

‘Aparece também a categoria de lugar, a atividade se propde para identificar
nessas imagens, aqueles pontos que geram medo, ou tranquilidade, os lugares que
gostam de estar ou ndo, associando a experiéncia dos estudantes na sua propria

cidade, e como isso pode influir na percepgdo de outras cidades.” (SD17)

Na ideia apresentada, podemos notar que ha uma intencdo em apresentar
propostas de atividades nas quais o0s estudantes se percebam nos espacos,
configurando uma forma de pertencimento e de relacdo afetiva com o lugar,
procurando perceber as caracteristicas e sensacdes que cada lugar pode

apresentar.

A categoria de territorio foi manifestada em quinze (15) das trinta e oito (38)
atividades analisadas. Os alunos que apresentaram a proposta de se tratar dessa
categoria manifestaram ideias relativas a configuracdo territorial que pode ser
estudada a partir da leitura da paisagem; propostas como a andlise de diferentes
mapas para identificar as diferentes territorialidades no lugar de vivéncia do aluno ou
da cidade e a comparacao de diferentes cidades e suas caracteristicas como forma
de discutir a ideia do poder como organizador espacial.

“Essa identificacdo e analise das mudancas da paisagem também oferece o
conceito de territério, jA que este é produzido pelos homens, em suas relacdes de
poder e interesse”. (SD10)

“[...] é trabalhado o conceito de territorio, ao apresentar a organizagdo da
cidade ocorrida de maneira a atender aos reclamos da producédo, e também sua
organizacdo em funcdo de seu tamanho, populacéo, cidades, paisagem, regioes, e
da escala de significado, que estabelecem o nivel de interpretagdo.” (SD26)

“Por meio da construgcdo de mapas € possivel verificar o nivel de
alfabetizacdo cartografica dos estudantes e dizer que o capitulo pode servir como

uma avaliagao diagnostica oficial de uma sequéncia didatica.
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O capitulo permite estabelecer um trabalho interdisciplinar, pois permite
abordar diferentes topicos onde o que dizem as outras disciplinas permite que 0s
estudantes compreendam melhor os conceitos, por exemplo o uso da literatura
como meio de estudo do espaco geografico faz que os alunos encontrem diferentes
formas de estudar o espaco. O capitulo, em geral, possibilita que os estudantes
desde o estudo do tempo histérico e como isso se reflete na cidade permite que eles
compreendam como se organizam as sociedades e como elas aproveitam o0s
recursos que tem no territério, compreendendo deste jeito que o territério tem

influéncia em como as pessoas se organizam.” (SD04)

Essas foram algumas das manifestacoes expressas pelos grupos, o que
corrobora com a ideia de que os alunos passaram a articular as categorias e
diferentes propostas metodoldgicas para o0 desenvolvimento da categoria de
territério, indicando assim um maior aprofundamento conceitual e uma melhora no

conhecimento do tema.

A categoria de regido foi manifestada 8 vezes nas atividades, normalmente
associada a necessidade de se trabalhar as demais categorias articulando com a
sua localizacdo em uma determinada regidao, mobilizando as diferentes escalas de

andalise.

“O conceito de regido surge quando problematiza-se o crescimento da cidade,
uma vez que estudar uma regido significa entender as relagdes, formas, fungodes,
organizaces, etc, em varios niveis de interacdo, e entender a categoria de regido
significa captar a maneira como se produz em diferentes partes do mundo,

relacionando a nova dindmica as condi¢cbes preexistentes.” (SD26)

A articulacéo realizada entre 0s conceitos e categorias presentes nas andlises
feitas pelos alunos demostram um maior entendimento desses conceitos, bem como
uma maior compreensao das formas como as categorias se organizam e contribuem

para o ensino dos contetdos geograficos na escola.

Além disso, temos a manifestacdo de outros assuntos e conceitos propostos
por esses alunos como forma de ensinar de maneira mais profunda o conceito de

cidade. Conceitos como migracdes, atividades econdmicas, aspectos culturais,
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relagdo entre campo e cidade, clima, relevo, trabalho humano, técnica e tecnologia,
modo de vida, desmatamento, uso do solo, ocupacdo a partir das caracteristicas
geomorfolégicas, memoéria, mapas mentais, populacdo, segregacdo espacial,
ocupacao, fluxo, transporte, industrializacdo, natureza, agua, saneamento basico,
estrutura urbana, formas da cidade, producdo capitalista, ritmo, funcao, tipos de
paisagem e praticas cotidianas, entre outros, foram muito citados pelos alunos,
como sendo conceitos que deveriam ser tratados na SD a fim de aprofundar o

entendimento do conceito de cidade e de urbanizacéo.

Observamos também que os alunos consideraram estratégias metodoldgicas
diversas e o0 uso da cartografia para ensinar o conteudo proposto na SD, o que
corrobora com a ideia de que o conhecimento do tema, apresentado pelos alunos,
teve um avanco significativo. Sobre os métodos para o ensino desse conteudo
(cidade e o processo de urbanizacao), foram propostas diferentes estratégias em
doze (12) das 38 atividades avaliadas. Dentre as mais citadas estdao o
desenvolvimento de pesquisas sobre a cidade, trabalhos de campo na cidade ou no
entorno da escola, a utilizacdo de diferentes recursos (tais como analise de musicas,
fotografias que mostrassem paisagens antigas do lugar de vivéncia) e levantamento
de dados em diferentes fontes (jornais, internet e entrevistas), como podemos

destacar:

“Outras atividades poderiam surgir com esse estudo. Atividades com um viés
mais ladico e dindmico. Por exemplo, trabalhar com andlise de musicas (tempo-
Maria Gadu; como uma onda no mar -Lulu Santos), pesquisas com familiares mais
idosos sobre como era a cidade antigamente e, também, realizar propostas de
passeios de campo com os alunos podendo andar e explorar a cidade vendo suas

transformacgées ao vivo” (SD21)

O uso da cartografia para o ensino desse conteddo foi expresso nas
atividades de sete (7) alunos que manifestaram essa intencdo justificando sua
importdncia para o desenvolvimento da alfabetizacdo cartogréfica e para a
compreensao da distribuicdo dos fenbmenos no espaco, a fim de desenvolver no

aluno o raciocinio espacial.
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“Os objetivos da unidade didatica poderiam ser ampliados abrangendo
também a construcdo da nocédo de espaco, através de mapas mentais e roteiros, 0
pensamento espacial, a nogao de distancia. Ao realizar a leitura dos fenémenos
geograficos, o aluno é mobilizado para fazer a leitura do cotidiano, e, dessa maneira,
ele agira sobre o lugar de vivéncia, entendera a realidade, podera comparar lugares

e notar as semelhancas e diferencas que ha entre eles.” (SD26)

Por fim, identificamos que treze (13) alunos declararam de maneira enfatica a
importancia de se trabalhar a articulacdo das categorias (lugar, paisagem, territério)
para a compreensdo da cidade, destacando ideias relacionadas ao trabalho com
essas categorias, articulando-as entre si para a compreensdao do contetdo

apresentado.

Todas as manifestacbes observadas, especialmente pelo fato dos alunos as
demostrarem de maneira espontanea, evidenciam que houve um aprimoramento
nas representacdes que se tem sobre as categorias desenvolvidas no decorrer da
disciplina. Aspectos relacionados a mobilizacdo dos conhecimentos substantivos
podem ser verificados quando os alunos demonstram a importancia de se tratar
diferentes conceitos para o aprofundamento do tema proposto na SD, bem como a
mobilizacdo dos conhecimentos sintaticos da disciplina, especialmente quando
enfatizam a importancia de se trabalhar os contetdos de forma investigativa, o que
significa que valorizam a observacdo e o levantamento de dados a partir de
diferentes fontes, bem como a leitura e a andlise desses dados partindo das

categorias geogréficas.

4.2.2.3. Proposta de atividade didatica elaborada com base em imagens de

satélite

Apos a aula expositiva, na qual o professor tratou do tema de cartografia,
apresentando diversas possibilidades de se trabalhar os elementos cartograficos
com alunos das séries iniciais, os alunos foram solicitados a realizar uma atividade

gue estava dividida em duas partes.

A primeira parte consistiu em um exercicio em que era necessario realizar

algumas generalizagfes afim de elaborar um croqui de partes da cidade de Sé&o
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Paulo com base em imagens de satélite. Os alunos receberam imagens de satélite
coloridas — impressas em folha A4 —, papel vegetal e lapis de cor. Essa etapa
deveria ser realizada individualmente, uma vez que 0 objetivo era que cada aluno
tivesse a oportunidade de mapear a area apresentada nas imagens de satélite e

fosse capaz de elaborar critérios de generalizagdo para a confeccao da legenda.

Algumas orienta¢des ajudaram os alunos a realizar essa primeira etapa:

[...] Com base na imagem de satélite que recebeu, elabore um mapa
criando classes para a legenda r justifigue o critério adotado para tal
classificagao.

Para auxilia-lo na elaboracéo do croqui, siga as orientagdes:

a) ldentifigue as areas (prédios, vias de circulacdo, areas verdes,
eguipamentos urbanos);

b) Fixe o papel vegetal sobre a imagem;

c) Desenhe as principais cias de circulacao;

d) Delimite as areas de acordo com os critérios estabelecidos;

e) Pinte as areas estabelecidas e crie uma legenda,;

f) Dé um titulo para sua representacao.

ApOGs a realizacdo dessa primeira etapa, os alunos foram solicitados a se
reunirem em grupo, formando-se 13 grupos com 5 integrantes em média para

cumprir a segunda etapa da proposta:

“1) Quais as diferencas em relacéo ao ponto de vista que a cidade esta sendo

observada?
2) Como vocés classificariam as imagens apresentadas?

3) Relacione a importancia de se mapear os objetos do espaco e a analise

das paisagens.

4) Quais categorias da geografia (natureza, lugar, paisagem e territorio),

podem ser tratados em uma atividade como essa?
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5) Como vocés utilizariam imagens de satélite do bairro da escola para tratar
0s conteudos da geografia? Relacione esses conteldos com as categorias e

exemplifique como seria o desenvolvimento do trabalho.”

Para responder aos itens 1 e 2, os alunos observaram diferentes materiais
(imagens de satélites, mapas e plantas cartograficas). Com base nas manifestacfes
dos alunos em aula, a professora evidenciou as diferencas e usos das diferentes
representacdes cartograficas, mostrando sua articulagdo com a confeccdo de

croquis cartograficos e mapas mentais em sala de aula.

Isso contribuiu para que os alunos pudessem responder as duas questdes de
forma adequada, identificando as imagens de satélite, percebendo suas
especificidades, discutindo o ponto de vista vertical e obliquo e articulando com o

uso desse recurso em sala para objetivos especificos.

Apés a andlise das atividades realizadas pelos grupos, pudemos constatar
que cinco (5) grupos consideram que a importancia de se mapear os objetos no
espaco e a importancia do trabalho com analise de paisagem se deve ao fato do
desenvolvimento do raciocinio espacial, justificando que a cartografia deve servir
para que os alunos registrem as informacfes espaciais e analisem as paisagens
como o objetivo de compreender as configuragcdes espaciais para, assim,

compreender a l6gica espacial, conforme podemos observar no fragmento a seguir:

“Com os objetos mapeados, além de entender o espaco por varios angulos, é
possivel entender de forma mais ampla as mudancas da paisagem e seus
impactos.” (SAT02)

A importancia da cartografia para compreender o espac¢o foi manifestada
pelos grupos SAT02, SAT03, SATO05, SAT06 e SAT09. No entanto, alguns grupos —
seis (6) — apresentaram a ideia de raciocinio espacial de maneira mais explicita,
manifestando as relacbes entre paisagem e cartografia, apresentando articulacdes
entre o desenvolvimento da categoria de paisagem com o0s arranjos dos elementos
do espaco, associando-os aos principios da geografia (localizagéo, distribui¢éo,

extensdo, distancias e escalas), justificando, assim, o papel da cartografia para o
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ensino dos conteudos geograficos. Os grupos que fizeram isso de forma expressa
foram SATOL, SAT04, SATO7, SAT10, SAT11 e SAT13.

“A importancia de se mapear os objetos é que através desse mapeamento,
teremos a localizacdo das coisas, podemos estabelecer comparagbes
espaciais, isso junto com a paisagem nos permite compreender como estao
organizados os arranjos, a distribuicdo dos objetos, a escala onde ocorre
determinadas caracteristicas e identificar informag6es que sédo fundamentais

para entender a logica espacial que ocorre nos lugares.” (SAT13)

Podemos verificar que grande parte dos grupos reconhecem a importancia do
desenvolvimento do raciocinio espacial para o ensino de Geografia, uma vez que
temos um primeiro conjunto de grupos que indicam essa ideia e um segundo
conjunto de grupos que expressam de maneira explicita a importancia de se
desenvolver a cartografia, os principios geogréficos e a categoria de paisagem de

forma articulada.

Ainda sobre a analise referente ao tépico 3, observamos dois grupos que
relacionam a importancia de se mapear os objetos no espaco com a aprendizagem
de conceitos relativos a cartografia (generalizacdo/ legenda e escala). As atividades
gue identificamos destacar esse aspecto foram as elaboradas pelos grupos SAT08 e
SAT12.

Quando questionados acerca de quais categorias podem permear uma
atividade didatica que utilize imagens de satélite como recurso, a maior parte dos
grupos respondeu que todas as categorias (natureza, paisagem, lugar e territorio)
poderiam ser desenvolvidas, com excecdo dos grupos SAT 02, que nao citou a
categoria de lugar, e dos grupos SAT08, SAT09 e SAT12, que nao citaram a
categoria de natureza, além dos grupos SATO0l, SAT02 e SAT12, que néo

manifestaram a categoria de territorio em suas respostas.

Ao analisar as respostas relativas ao topico 5, notamos que a maior parte dos
grupos propde o desenvolvimento do conceito de cidade partindo do conhecimento
do bairro de vivéncia do aluno. Também foram recorrentes ideias relativas ao uso de

imagens gque mostrem paisagens do bairro em diferentes periodos histéricos, a
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realizacdo de saidas a campo para observar o entorno da escola e o uso de
diferentes representacdes cartograficas, além da imagem de satélite que mostre a

escola e seu entorno.

Abaixo destacamos um fragmento que ilustra o perfil das propostas

apresentadas pelos grupos de alunos:

“Trabalhariamos da seguinte forma:

1. Saida de campo para reconhecimento do bairro: areas comerciais,
residenciais, pracgas, localizacao da escola em relagéo ao bairro e etc.

2. Apoés a saida, mostrariamos as criancas uma foto da paisagem do
bairro, localizando a escola e as areas ao redor. O objetivo seria o de
trabalhar com o conceito de paisagem;

3. Com a intencdo de introduzir e aprofundar as imagens de satélite,
chamando atencédo para as diferencas quando comparando as paisagens, as
criancas receberiam a imagem de satélite do bairro da escola.

4. Um primeiro exercicio seria o de localizar no mapa e na imagem de
satélite pontos de referéncia recordados da saida de campo. Até entéo,
conseguiriamos trabalhar categorias como paisagem, lugar e territorio (na
imagem de satélite, delimitar os limites do bairro e discutir 0 conceito de
territério). Um segundo momento do exercicio seria diferenciar no mapa as
areas construidas e ndo construidas com o intuito de trabalhar a natureza. No
caso, mesmo a auséncia de &reas arborizadas e ndo construidas seriam

temas para a discusséo e estudo.”

Com base em todas as atividades, organizamos os dados em forma de
tabela, a fim de mostrar as ideias que foram expressas pelos grupos acerca dos

conceitos e principios geogréaficos que permeiam as propostas de atividades.
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Figura 21 - Quadro com principais ideias sobre as categorias e principios da geografia (continua).

Categorias Principios

Grupo A B C D e f g h i

SATO1 6 9 9 0 9 6 3 6 3
SATO02 0 6 3 6 9 9 9 9 9
SATO3 9 9 9 9 9 9 9 9 6
SATO04 0 9 9 6 9 0 9 9 0
SATO05 9 9 9 9 9 9 9 9 6
SATO06 6 3 6 9 9 0 0 9 0
SATO7 9 9 6 9 9 6 6 6 3
SATO08 3 6 9 0 9 9 3 3 0
SATO09 0 3 3 0 9 9 9 9 9
SAT10 3 6 0 0 9 9 3 3 0
SAT11 6 9 9 3 9 9 9 3 9
SAT12 0 6 9 0 6 6 6 6 0
SAT13 6 9 9 9 9 9 6 9 9

Fonte: Seferian & Castellar — organizagéo das analises da pesquisa 2017.

Para a elaboracdo do quadro utilizamos os codigos de identificacdo dos
grupos, procurando mostrar em que medida as ideias e o trabalho com as categorias
se revelaram nas atividades. Para isso, elaboramos uma classificacdo especifica
para essa analise, em que as letras mailsculas representam as categorias: A —
natureza, B — lugar, C — paisagem e D - territorio. As letras minusculas estédo
relacionadas a identificacdo dos principios da geografia: e — localizacdo, f -
distribuicdo, g — distribuicdo, h — extenséo e por ultimo a letra i — escala.

Para valorar a maneira que essas categorias e principios apareceram nas

atividades, determinou-se os seguintes critérios:

e 0 (zero) quando a categoria ou principio ndo foi considerado para a

elaboracédo da atividade didatica;
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e 3 (trés) quando a categoria ou principio foi considerado e/ou
desenvolvido de maneira incipiente;

e 6 (seis) quando a categoria ou o principio foi desenvolvido de maneira
adequada;

e 9 (nove), quando julgamos que a forma como a categoria ou principio
foi empregado na proposta didatica de maneira bem estruturada,

relacional e articulada aos demais itens avaliados na atividade.

A partir da andlise do quadro podemos notar uma aparente contradicdo entre
as respostas obtidas no tépico 4 (da proposta apresentada aos alunos) e das
observacdes feitas no tépico 5. Isso ocorre porque verificamos que mesmo 0 grupo
nao tendo destacado determinada categoria (tépico 4) como factivel de ser
desenvolvida na atividade, no momento de elaboracdo da proposta didatica os

grupos apresentaram o desenvolvimento de categorias que néo haviam citado.

Notamos que mesmo por meio de diferentes propostas procedimentais e com
diferentes maneiras de abordar as categorias, essas passaram a ser tratadas nas
atividades propostas pelos alunos. Mesmo apresentando intensidades de
compreensao distintas, as categorias aparecem sendo tratadas com maior
profundidade ou de forma incipiente, ou seja, em parte das atividades constatamos
maior articulacdo conceitual e o emprego efetivo dos principios da Geografia,
evidenciando uma maior compreensdo e conhecimento do tema, enquanto outras
atividades ainda mostram poucas articulacbes e o emprego do principio da
localizagdo como proposta do desenvolvimento do conteudo.

Como a maior parte dos grupos manifestam maior profundidade no
conhecimento do tema, podemos admitir que isso séo indicativos de que os alunos
passaram a incorporar as categorias para o ensino de geografia mesmo quando sé
tratam de nocdes sobre elas nas propostas de atividades didaticas e assim afirmar

gue houve a mudanca conceitual por meio da atividade.
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4.2.2.4. Construcédo de maquete da cidade

Para a realizagdo dessa analise, optamos em diferenciar as turmas de acordo
com o curso: Licenciatura e Pedagogia. Essa opc¢éo se deu a partir da observacgao
de diferencas, tanto na forma como a atividade foi apresentada aos alunos como na

maneira como esses responderam a proposta.

A atividade com maquete teve como objetivo contribuir para que os alunos
pensassem em estratégias para articular os conceitos e as categorias da Geografia
a criacdo de modelos (maquete), o que se coloca como oportunidade para articular e
mobilizar as estruturas substantivas e as estruturas sintaticas da Geografia, pois
teriam que evidenciar a maneira como desenvolveriam as categorias e as
estratégias de ensino, mostrando assim as estruturas que estdo sendo mobilizadas

€m uma proposta como essa.

4.2.2.4.1. Licenciatura

Para a realizagdo dessa atividade, os grupos de alunos foram solicitados a
refletir sobre o documentario “Entre Rios” e, na sequéncia, a elaborar uma maquete
de uma cidade, que poderia ser ficticia ou poderia representar parte da cidade de

Sao Paulo.

Os alunos deveriam elaborar uma atividade de ensino ou uma sequéncia
didatica que incluissem a construcdo de maquete, explicitando os contetudos e
conceitos que seriam desenvolvidos e as demais estratégias metodoldgicas de
ensino que seriam aplicadas (pesquisa, entrevistas, andlise de imagens e mapas,

entre outras possibilidades).

A turma se dividiu em quatro (4) grupos e inicialmente manifestaram
dificuldades em pensar na maquete como estratégia didatica. Essa constatagéo foi
realizada durante a aula e por meio da analise das atividades, evidenciando que 0s

alunos néo tém claro como propor uma sequéncia didatica a partir dela.

Alguns grupos incialmente apresentaram o uso da maguete com O Unico
propésito de representar os elementos da paisagem, o que julgamos ser uma

subutilizacdo desse recurso didatico. Esse fato € uma evidéncia da falta de
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articulagdo entre as disciplinas que compde os cursos de formacao inicial para
professores, demostrada pela dificuldade dos investigados em perceber a fungao
dos recursos didaticos, além de corroborar com a nossa ideia acerca da importancia
das disciplinas de metodologias e a necessidade de se repensar sua
representatividade na grade curricular da Pedagogia e das Licenciaturas, uma vez
que € por meio dessas disciplinas que se desenvolvem nos alunos as competéncias
para o ensino, bem como reflexdes acerca dos conceitos e dos métodos que
contribuem para o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a didatica

especifica de cada area que participa do curriculo da Educacgéo Basica.



Figura 22 — Conteldo identificado nas atividades analisadas na Licenciatura— construcdo de maquetes (continua).

Grupo

Objetivo

Conteudos

Conceitos

Proposta de trabalho

Concepcao de cidade

MO1L

Cidade e produgdo do espaco
urbano: relevo, localizacao,
agua (rede hidrografica,
transporte, abastecimento,
lazer), uso do solo -
impermeabilizacao,
urbanizacao, circulacdo de
mercadorias e segregacao
espacial.

Paisagem, cidade,
urbanizacdo, recursos
naturais, meio fisico,
desigualdade social e

producdo do espaco urbano.

Maquete pensada como
avaliacao final, na qual os
alunos deveriam
representar os fenbmenos
e fatos estudados na
Sequéncia Didatica.
Na segunda versao da
proposta, acabam por
considerar que o recurso
também poderia ser
utilizado no processo de
aprendizagem, nao
somente como avaliagdo.

Cidade produzida para a
circulacdo de
mercadorias e para o
mundo corporativo.

MO2L

Demonstrar a
relacdo rural e
urbano como
condicdo de ser da
cidade; Trabalhar
escalas articulando
com a regidao e com
paisagem;
Evidenciar formas
urbanas distintas
relacionadas com a

Ciclos economicos; produgao
distribuicdo e consumo;
Setores da economia.

Magquete para representar
as regides de Sdo Paulo e
Pirapora (municipio rural),
evidenciando a ligagdo das
duas areas pela Rodovia
Castelo Branco; Evidenciar
a relacdo das duas dreas e
as diferencas em relagéo
ao adensamento
populacional.




Figura 22 — Conteldo identificado nas atividades analisadas na Licenciatura— construcdo de maquetes (conclusédo).

funcao.
MO3L Mostrar a relagao Construgdo de uma
espaco-tempo e magquete com o espigdo da
guestdes do Paulista, onde metade da
desenvolvimento maquete sera
urbano. representada a Paulista no
inicio de sua ocupacdo e a
outra parte representara a
Paulista atualmente.
MO4L | Discutir a cidade de A urbanizacdo, desde o Urbaniza¢do; economia; a A cidade é o espaco do

Sao Paulo a partir
da
automobilizagdo. A
partir disso,
mostrar que a
cidade foi
planejada para o
carro e, hoje, o
carro molda as
relagdes espaciais e
sociais.

século XX;

A constituicdo do automoével
particular como elemento da
necessidade da cidade de
S3o Paulo;

As escolhas espaciais- a
organizagao individual e
coletiva no espago
cotidianamente.

importancia dos rios para a
circulacdo de pessoas, mao-
de-obra e mercadorias na
cidade.

contato, da distancia
zero entre os objetos
sociais. Para existir
contato, é preciso que as
pessoas possam se
locomover da forma que
quiserem pelo espago.
Aqui podemos trabalhar
com a ideia de fixos e
fluxos, discutindo os
elementos naturais e
humanos da paisagem,
de forma a dar énfase a
circulacao dentro da
cidade e para fora dela.

Fonte: Seferian & Castella — organizado com base nos dados da pesquisa 2017.
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A partir dessa observacédo, o professor da disciplina de MEG optou em
retomar a atividade, a fim de fazer com que o0s alunos compreendessem as
potencialidades desse recurso didatico. Assim, discutiu-se a funcdo da maquete
como recurso que possibilita 0 desenvolvimento de conceitos da Geografia fisica e
da cartografia, mostrando que as atividades deveriam ser pensadas a partir da

magquete e néo de forma desvinculada a ela, como inicialmente haviam feito.

Dos quatro grupos que realizaram a atividade na primeira aula, os alunos que
compde o grupo MO4L ndo estavam presentes na aula de retomada e reelaboragéo
das propostas, o0 que inviabilizou a analise e comparacdo das propostas desse
grupo. Realizamos entdo a comparacdo e a analise das atividades dos grupos
MO1L, MO2L e MO3L.

Os alunos, nesse segundo momento, deveriam fazer uma autocritica,
apontando o que estava faltando em suas respectivas propostas e, em seguida,
acrescentar os conteldos e conceitos que também poderiam ser trabalhados. A

partir desse novo material, pudemos observar que:

Grupo MO1L — Destacou que a partir da maquete os conceitos da Geografia
fisica poderiam ser desenvolvidos, tais como localizacdo das nascentes; vegetacdo
natural e exética; circulacdo das massas de ar; insolacao; ilha de calor; poluicdo dos
rios; assoreamento; aterramento; curvas de nivel; varzea e planicie de inundacéo;

enchentes e inundagéo.

Além dos conceitos da Geografia fisica, os alunos desse grupo também
reconheceram que a maquete pode ser utilizada ao longo do processo de ensino, e
nao somente como produto final (avaliacdo), como haviam descrito na primeira
versao da atividade. Outro aspecto importante € que por meio da proposta pudemos
identificar as articulacdes entre os aspectos naturais e a distribuicdo dos tipos de
ocupacéao do solo, de maneira a articular as ideias relativas a segregacao espacial e

como essa se configura no meio fisico.

Constatamos que os alunos passaram a deslumbrar a maquete como meio
para ensinar de forma integrada os aspectos da geografia fisica a geografia humana.

Por meio da proposta apresentada pelo grupo, também identificamos que concebem
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a cidade como l6cus da producéo e reproducao do capital e das relagdes de classe,
entendendo que essas relacdes se refletem no espaco a partir das diferencas

territoriais e das diferentes territorialidades.

Grupo MO2L — A proposta inicial do grupo consistia em utilizar a maquete para
identificar as diferencas entre a area urbana da cidade de Sdo Paulo em relagdo ao
municipio de Pirapora do Bom Jesus (municipio que tem sua economia pautada na
agricultura). A maquete apresentava as areas dos dois municipios e a ligacdo entre
eles pela Rodovia Castelo Branco. Por meio da andlise da segunda proposta do
grupo, identificamos que os alunos perceberam a importancia de se relacionar os
aspectos fisicos do espago, uma vez que passaram a propor mudancas na maguete

e em sua proposta didatica.

‘A maquete devera representar uma area da Regido Metropolitana de Sé&o
Paulo e parte do municipio de Pirapora do Bom Jesus e Sdo Paulo, representando o
rio Tieté e o morro do Voturuna no centro urbano de Pirapora. Além da Rodovia

Castelo Branco, importante via de comunicacéo entre as cidades.

O objetivo primeiro € demostrar a relacdo entre o rural e o urbano como
condicdo de ser da cidade. Esta relacdo aparece nas trocas das producdes agricolas
no campo que abastecem a cidade e, entre outros, a producao que chega a Pirapora
pelo fluxo do rio. A existéncia da cidade esta condicionada a existéncia do rural, na

medida que ocorrem trocas, isto ndo pode ser demostrado em uma imagem estética.

A categoria regido posta, inclusive pela regido metropolitana de Sao Paulo, é
0 que capacita o entendimento de dois principios da geografia: hierarquia das
cidades e a relacdo rural e urbano ja exposta. A apresentacdo destes conceitos
enfatiza as funcBes das formas organizacionais do espaco urbano e rural. Isto é,
naquela, a concentracdo e verticalizacdo somado a estrutura comercial e financeira.
Enquanto que nesta dispersédo espacial e elementos da producdo agraria. Todos

esses elementos sdo observaveis.

O relevo da regido sudeste implica no escoamento do rio Tieté em direcdo ao
continente pela vertente oeste fazendo parte da Bacia do Parana que, mais tarde

encontra com o rio Paraguai e a foz no rio da Prata.” (MO2L)
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O texto, apesar de um pouco confuso e de n&o explicitar a forma como fariam
para desenvolver os conceitos propostos, nos permite inferir que articulariam os
conceitos da Geografia humana aos da Geografia fisica, uma vez que seria
necessario desenvolver nocfes sobre o sitio urbano, os fluxos e fixos, entre outros.
Esse grupo apresenta a concepcao de cidade a partir de contraposicdo entre o

urbano e o rural e as conexdes existentes entre eles.

Grupo MO3L — Os alunos desse grupo reconheceram que se equivocaram
guando, em sua primeira versao do trabalho, ndo consideraram os aspectos naturais
para a elaboracao da proposta. Além disso, ndo haviam apresentado de forma clara
0S objetivos e 0s conceitos que seriam desenvolvidos, o que modificaram na

segunda versao da proposta.

Ao realizar sua autocritica, o grupo escreve:

“Pecamos ao néo levar a questao do relevo na formagédo do espago para a
maquete. Seria importante retratarmos o relevo, incluindo os rios Tieté e Pinheiros
para, ainda na questdo da paisagem, demonstrar o rio de meandros (e depois
retificado), as areas de varzea e com isso trabalhar com mais questdes como as
enchentes, a ocupacdo das varzeas, sempre nessa comparagcdo tempo/espago.
Poderia se fazer uma representacédo do tunel Nove de Julho para tratar de questdes
de geomorfologia (como foi feito, atravessando o espigdo), poderiamos relacionar
com a maquete anterior e pedir para os alunos localizarem o espigao, procurar 0s
rios.” (MO3L)

O grupo também acrescentou o objetivo da atividade (“‘Retratar as
transformacdes da avenida Paulista e regido ao longo do tempo (Séc. XX) na
perspectiva da paisagem e do espago” — MO3L) e passaram a apresentar 0s
conceitos que deveriam ser desenvolvidos ao longo da atividade, tais como:
‘paisagem, espacgo, tempo, territorio, lugar, populacdo, verticalizacdo, capital,
trabalho, fluxos e fixos.” (MO3L)

A partir das complementacdes realizadas na atividade pelo grupo, pudemos
verificar que eles compreenderam as potencialidades do uso da maquete e como as

categorias podem ser trabalhadas e articuladas com o conteudo proposto. Além
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disso, passaram também a propor estratégias para desenvolver aspectos da
cartografia, acrescentando atividades de elaboracdo de croquis cartograficos, além

de evidenciar o desenvolvimento dos principios geograficos.

4.2.2.4.2. Pedagogia

Para a realizagéo dessa atividade, os alunos de Pedagogia foram solicitados
a elaborar uma maquete de uma cidade — que poderia ser um recorde da cidade de
Sdo Paulo ou uma cidade ficticia. Assim como na Licenciatura, o objetivo da
atividade é fazer com que os alunos percebam as potencialidades do uso desse

recurso nas aulas de geografia.

Foram entregues para esses alunos um roteiro para a realizagao da atividade,
enfatizando que a atividade tinha como objetivos identificar as potencialidades do
trabalho com maquetes para o ensino de Geografia; criar estratégias de ensino que
articule a cartografia, as categorias da Geografia e o conceito de cidade e aplicar e

construir modelos em geografia.

Solicitou-se que os alunos elaborassem um croqui da cidade que deveria ser
representada na maguete, construissem o modelo (maquete) e que refletissem
sobre o objetivo da atividade, que poderia ser realizada por eles com seus futuros
alunos. Pediu-se que destacassem o0s conteddos que tratariam, elencassem as
categorias da geografia que respaldaria o trabalho e escrevessem qual era a
concepcdo de cidade que tinham, além de escrever de forma sucinta o0s
procedimentos de aula que deveriam ser adotados para um trabalho com alunos do

Ensino Fundamental nas séries iniciais.



Figura 23 — Conteldo identificado nas atividades analisadas na Pedagogia — construcao de maquetes (continua).

Grupo Objetivo Conteldos que seriam Categorias Concepcado de cidade Procedimentos de aula

tratados

MO1P Compreender o processo | Conceito de urbanizacdo; | Paisagem; territdrio “cidade como um todo: Imagens antigas e atuais;
de urbanizacao; planicies, planalto; e lugar. tanto suas identidade, identificar
Apresentar planicie e transformacao das relagées de poder, geomorfologia; a partir
Planalto como formas de | paisagens. construgdes sociais e da maquete abordar
relevo. limites fisicos.” conceito de urbanizacao;

MO2P “A maquete permite Area rural, drea urbana, Territério e “Pensamos a cidade a N3o responderam.
trabalhar com drea rural | vias de locomogao. Paisagem. partir das diferentes
e drea urbana.” maneiras de ocupar os

espacos.”

MO3P Analisar e explorar os Relevo, clima e regido. Paisagem, natureza, | Nao responderam. “Primeiro serd discutido
conteudos de relevo, lugar, territorio e 0 que aparecerd na
clima, regido; espaco. magquete, em sequida

. B serd feito um esbogo e a
Refletir sobre a relagdo coleta dos materiais
do homem com a .
necessdrios para a
natureza e desenvolver construcdio.”
raciocinio espacial.
MO04P “Conceber uma cidade de | Relevo litoraneo, a Paisagem, lugar, “Cidade é uma drea Convidar os alunos a

origem praiana a partir
da natureza a sua volta.”

organizacao da cidade em
virtude do relevo,
desenvolvimento sécio-
econdmico do local,

natureza e territorio.

povoada. E um local de
inter-relacionamento
pessoal junto a natureza
modificada, com estrutura

observar a maquete;
guestiona-los sobre a
forma que os elementos
se organizam na
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Figura 23 — Conteldo identificado nas atividades analisadas na Pedagogia — construcao de maquetes (continuacado).

concepgao de paisagem,
lugar, natureza e
territério.

suficiente a sobrevivéncia
humana e aproveitamento
dos recursos naturais.”

magquete; questiona-los
sobre a natureza, a
influéncia do homem, a
guestdo social, a
poluicao,
aproveitamento da
natureza-finalizar com a
maquete do bairro onde
estd a escola.

MO5P Discutir como a Planalto de Piratininga, Paisagem, Lugar, A concepc¢do de cidade esta | Levantamento de
impermeabilizagdo do Bacias hidrograficas dos territério. em seu processo de conhecimentos prévios;
solo urbano e a rios Pinheiros, construcao territorial, uso de textos
retificacdo das calhas dos | Tamanduatei, Tieté e enquanto lugares onde as | jornalisticos; andlise do
rios contribuem para os Anhangabad. pessoas se identificam com | doc. “Entre Rios”; Andlise
episddios de diferentes paisagens que das areas ocupadas na
inundac¢des/enchentes permeiam a vida humana maquete que evidenciam
da cidade de S3o Paulo. modificando-as de acordo | a relagdo do sitio urbano

com interesses sociais e e das consequéncias da

politicos ocupacao, articulando
com as cheias dos rios e
as enchentes.

MO6P Auxiliar na compreensdo | Urbanizagao, ocupacdo Lugar. Espacgo onde se dado as Levantamento dos

dos conceitos,
despertando o
sentimento de pertenga
e (re)conhecimento com
0 entorno em que estao
inseridos, desenvolver a

dos espagos publicos.

relacGes sociais, politicas,
econdmicas e culturais.

espagos urbanos
frequentados pelos
alunos; saida pedagdgica
para conhecer os
espacgos do entorno da
escola; construcgdo de
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Figura 23 — Conteudo identificado nas atividades analisadas na Pedagogia — construcao de maquetes (continuacao).

nocao espacial.

magquetes; elaboracdo de
trajetos possiveis entre
os locais representados;
analise de mapas atuais
e antigos do bairro;

MO7P Trabalhar os elementos Moradias, op¢des de Territorio. Entendimento da cidade Listagem dos diferentes
gue constituem uma lazer, equipamentos pautado na forma, funcdo | espacos publicos e
cidade. urbanos, servigos, e estrutura. privados; descri¢ao da

elementos naturais, cidade, comparacao

transporte, espagos entre os lugares,

publicos e privados. discussdo sobre
gualidade de vida.

MO8P Refletir sobre a influéncia | Interferéncia humana; Paisagem, lugar. Aglomeracdao humana; Coleta de dados (mapas,
humana no ambiente e ocupacao urbana; relevo expressao da cultura; distribuicdo etc);
compreensao da vista costeiro; vista modo de vida dos
topografica dos lugares topografica. habitantes; relagao das Elaboragdo da maquete

pessoas com o lugar. partindo do relevo para
localizar os objetos no
espaco.

MO9P Compreender como Formagao geoldgica; Paisagem, territorio | A cidade e suas vertentes: Iniciar com reportagem

ocorre a urbanizagdo.

tipos de rochas; ciclo da
agua; movimento de
massa; ocupacgao
irregular; desigualdade
social; formacgdo histdrica
da cidade; cartografia
(visdo vertical, legenda,

e lugar.

a cidade como espago de
lazer, espaco de relagbes
interpessoais, local de
trabalho, moradia.

sobre movimento de
massa; problematizando
0 porqué isso ocorre e
quem s3o 0s
responsaveis; levantando
os conhecimentos
prévios dos alunos; a
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Figura 23 — Conteldo identificado nas atividades analisadas na Pedagogia — constru¢do de maquetes (conclusao).

propor¢ao).

partir da observacdo da
maquete discutir o
funcionamento da
cidade, bem como
analisar as ocupacdes a
relacdo das inundacdes
comorelevoea
hidrografia; discutir
possiveis solucdes para
os problemas urbanos.

M10P

Compreender as
diferencas da ocupacao
territorial; destacar as
diferencas espaciais
periferia/centro;
identificar as estruturas
da cidade.

Diferencas sdcio-
espaciais; indices sociais;
rede de transporte;
saneamento basico;
energia; salde; auto-
construgdo; acesso ao
lazer e a cultura.

Lugar, territorio;
paisagem; espago
geografico; regido e
natureza.

Cidade como lécus de
producao e reproducdo do
capital e como demarcador
do jogo desigual de classe
sociais.

Divisdo da turma para
cada uma construir uma
magquete de diferentes
bairros da cidade;
desenvolvimento dos
conteldos a partir das
maquetes; discussao e
analise das maquetes

Fonte: Seferian & Castellar — organizado com base nos dados da pesquisa 2017.
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Ao analisar as respostas dos grupos, pudemos verificar que os trés primeiros
grupos ndo exploraram as potencialidades da maquete de forma adequada, j& que
propbe o0 uso da maquete somente como forma de localizar os fenémenos
representados. O grupo MO1P até propde o trabalho a partir da transformacédo das
paisagens para a compreensao do processo de urbanizagcdo, mas nao mostra como

iSso seria realizado.

O grupo MO2P e MO3P enfatizam o uso desse recurso como forma de
observar os objetos e fendmenos no espaco, mas com poucas relacdes e
articulacdes entre os contetdos propostos. Nenhum dos trés primeiros grupos fez
referéncia ao uso da cartografia de forma clara. O grupo MO2P relata nos
procedimentos a elaboracédo de um esboco, mas nédo deixa claro se seria um esboco
da paisagem ou um croqui cartografico e tampouco como esse seria abordado na
atividade proposta por eles. Nos grupos subsequentes, identificamos maior nivel
conceitual e propostas mais articuladas que déo conta do conteudo e da cartografia.

Com base nos dados, foi possivel definir algumas classes acerca da
representacdo do conceito de cidade que os grupos de alunos, tanto da Pedagogia
como da Licenciatura, passaram a manifestar. Organizamos essas representacoes

em uma tabela, conforme segue:
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Figura 24 — Representacdes do conceito de cidade e como deveria ser ensinado — Pedagogia e Licenciatura (continua).

Grupos

MO2P; MO4P;

Representacdes do conceito de cidade

(Numero de ocorréncia de
representacoes)

Fragmento textual

Articulacdo das categorias da
Geografia

MO6P; MO8P;
MO3L.

MO3P; MO2L.

Processo de urbanizacdo pautado nas
caracteristicas do meio. (05).

“Cidade é uma area povoada. E um local de
inter-relacionamento pessoal junto a natureza
modificada, com estrutura suficiente a
sobrevivéncia humana e aproveitamento dos
recursos naturais.” (M04P)

Articulacdo entre as categorias
de lugar, paisagem e natureza.

MO1P;MO7P;

Entendimento de cidade a partir das
diferentes areas, pela contraposicao e
conexao. (02).

“[...] é possivel refletir sobre a relagao do
homem com a natureza e desenvolver
raciocinios espaciais. Produziremos um
recorte dessa cidade que apresente o
contraste entre o meio urbano (construidos) e
as areas verdes presentes nesse recorte.
Mostrando suas diferencas de uso e a relacdo
entre eles.” (MO3P)

Paisagem, lugar, natureza.

MO5P;MO9P;
MOA4L.

Cidade como um territério formado a
partir de prioridades politicas. (05).

“O ensino dos elementos que constituem uma
cidade se justifica pela compreensao de sua
importancia e fungbes. Com estes conceitos
pretende-se ensinar a l6gica de funcionamento
de uma cidade, a diferenciacéo de espacos
publicos e privados; o funcionamento e
utilidade dos impostos pagos, como a cidade
se sustenta, e a diferenciacéo de espacos

natural e construido pelo homem.” (MO7P)

Paisagem, natureza, territorio.




Figura 24 — Representac¢des do conceito de cidade e como deveria ser ensinado — Pedagogia e Licenciatura (conclus&o). 7

“A concepgéo de cidade esta em seu processo
de construcao territorial, enquanto lugares
onde as pessoas se identificam com diferentes
paisagens que permeiam a vida humana
modificando-as de acordo com interesses
sociais-politicos.” (MO5P)

“A cidade e suas vertentes: a cidade como
espaco de lazer, espaco de relagdes
interpessoais, a cidade como local de trabalho
e moradia. Elementos naturais e antropicos.
[...] A partir do momento que iremos trabalhar
sobre a ocupacao do espaco, as questdes
politicas irdo surgir, ocupagao irregular, acdes
governamentais e suas intervengdes”. (MO9P)

“A cidade como um todo: tanto sua identidade,
relacdes de poder, quanto suas construcdes
sociais e seus limites fisicos.” (MO1P)

M10P; MO1L.

Cidade enquanto producéo e reproducéo
da diferenciacéo entre os lugares (centro-
periferia), e que é reflexo da maneira
como se constituem os territorios e as
territorialidades. (02).

“Compreender as diferencas légicas de
ocupacao territorial, destacando as diferencas
espaciais entre os centros e as periferias em
relacdo as classes sociais, as formas,
estruturas e fungbes. Mostrar a importancia do
Estado na configuragdo espacial.” (M10P)

Territério, paisagem, lugar,
natureza.

Fonte: Seferian & Castellar — classifica¢é@o elaborada a partir dos dados da pesquisa 2017.

Codificagdo dos grupos de alunos (M) identificacdo da atividade, (01) identificagdo do grupo, (P ou L) identificacdo
pedagogia e L para alunos da licenciatura.

da turma, P para alunos da turma de
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Com o exame das atividades didaticas propostas pelos alunos, das
diferentes turmas, pudemos identificar algumas concepc¢des de cidade, as
categorias que permeiam as propostas e as metodologias que utilizariam para
desenvolver os contetdos com os alunos do ensino fundamental. Notamos que
houve mudancas na concepcéo de cidade, especialmente no que se refere a

articulacdo com as categorias geograficas:

e Em relacdo a categoria de paisagem, observamos que todos 0s
grupos, da Licenciatura e da Pedagogia, aplicaram o conceito de
forma adequada, propondo suas atividades com base na analise da
paisagem da cidade a ser estudada;

e Em relagcdo ao conceito de lugar, muitos grupos destacaram 0s
estudos do lugar como forma de mostrar sua articulagdo com o
conceito de cidade e pautaram suas propostas no reconhecimento
dos lugares, a comparacdo entre eles e a articulacdo entre 0s
diferentes lugares que compde a cidade;

e A categoria de territorio foi recorrente e apareceu de duas
maneiras: como uma representacdo da extensdo das cidades,
considerando-se assim seus limites administrativos ou de maneira
mais articulada, ou seja, como uma categoria de analise que permite
compreender a cidade como resultado das articulagdes politicas e
como fruto de intencdes e de tensdes diversificadas, materializando-
se por meio da configuracdo territorial, por meio das diferentes
territorialidades e como produto da interferéncia antrépica com base

no planejamento territorial.

Ao comparar os resultados observados com os obtidos em atividades
anteriores, fica claro o aprofundamento do conhecimento do tema “cidade” por
parte dos alunos investigados. Esses demostram com maior clareza o
conhecimento de estruturas substantivas, como notamos no uso das categorias
Geograficas de forma adequada e em consonadncia com 0s conteudos e

conceitos relacionados ao tema.
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De acordo com as atividades, podemos verificar que os alunos
passaram a conceber a cidade como dinamica, em constante construgao e
reconstrucdo, além de associarem o ensino da cidade com ideias relacionadas

ao protagonismo e a cidadania.

Houve manifestacdo por parte de muitos grupos que indicam o
conhecimento das estruturas sintéticas da area, uma vez que evidenciam esse
fato apresentando ideias relativas ao emprego de metodologias de ensino que
apresentam os contetdos de ensino a partir de uma abordagem investigativa.
Isso pode ser percebido pelas descricdes, mesmo que resumidas, de como 0s

grupos realizariam o desenvolvimento das atividades propostas.

Dessa forma, entendemos que as ideias que evidenciam a mobilizagao
das estruturas sintaticas estdo nas manifestacdes, como o uso de diferentes
fontes de dados, aplicacdo de pesquisa, observacdo das paisagens, realizacao
de saidas a campo, andlise e elaboracdo de mapas e analise de paisagens em
diferentes momentos historicos, além de considerarem a importancia da
interdisciplinaridade e dos conhecimentos prévios dos alunos, o que compde

conhecimentos de cunho pedagdgico.

Notamos também a preocupacdo de se articular os principios da
Geografia para efetivar o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que 0S
alunos apresentam a importancia de: observar, descrever e identificar
caracteristicas de diferentes lugares para, assim, realizar a associacdao, a

comparacao e a diferenciacao, percebendo a conexao entre esses lugares.

s

Finalmente, é importante registrar que 0s grupos também consideram
importante trabalhar a distribuicdo e extensdo dos fenbmenos, entendendo que

iSS0O € um aspecto importante para o desenvolvimento do raciocinio espacial.

De acordo com as propostas apresentadas, ainda podemos verificar
que, no geral, os grupos foram capazes de articular as estruturas substantivas
com as estruturas sintaticas, o que € exposto a partir do que ja foi dito e a partir
da constatacdo de que 12 dos 14 grupos investigados foram capazes de
articular de maneira coerente as categorias de lugar, paisagem, natureza e
territdrio a fim de respaldar o desenvolvimento de suas sequéncias didaticas.

Somente os grupos MO2P e MO6P apresentaram sequéncias didaticas que
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priorizam o desenvolvimento das categorias de paisagem e lugar,
respectivamente. No entanto, ndo deixam de contribuir para o desenvolvimento

de nocdes relativas as demais categorias.

4.2.2.5. A sistematizacdo dos conceitos

Com o objetivo de verificar se ocorreu a aprendizagem dos conceitos
propostos, optou-se por aplicar ao final do curso um instrumento de pesquisa
gue buscasse identificar se os alunos aprenderam 0s conceitos, ou seja, se ao
concluir o curso passaram a generaliza-los. Desta forma, procuramos observar
como os alunos empregariam 0S conceitos/palavras em um texto que
apresentasse 0s objetivos da geografia escolar, isso se deu por concordamos
com Vygotsky (2010, p. 292) quando escreve que:

[...] a generalizacdo de um conceito leva a localizagdo de dado
conceito em um determinado sistema de relagcbes de generalidade,
gue sdo vinculos fundamentais mais importantes e mais naturais
entre os conceitos. Assim, generalizagdo significa ao mesmo tempo
tomada de consciéncia e sistematizacdo de conceitos.

Ao final do curso, optamos em propor que os alunos preenchessem as
lacunas de um fragmento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC — 32
versao). Essas lacunas deveriam ser preenchidas com a palavra/conceito de
“paisagem”, “lugar”, “regido”, “natureza”, “paisagem”, “paisagens”, “territorio”,

“espaco geografico”, “raciocinio geografico”, “espacial”, “cartografica”, “lugares”,

“territorial”, “espaciais” ou “espaco”.

Esses termos foram desenvolvidos em diferentes conceitos, trabalhados
e empregados durante o curso e, por conta disso, julgamos pertinente
apresentar um instrumento de pesquisa que possibilitasse aos alunos
emprega-los de maneira mais especifica, ou seja, dentro de um contexto
textual, uma vez que “o pensamento e a palavra ndo estéo ligados entre si por
um vinculo primério. Este surge, modifica-se e amplia-se no processo do
proprio desenvolvimento do pensamento e da palavra.” (VYGOTSKY, 2010, p.
396).
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Tais dados corroboram com a concepcao de que o desenvolvimento
conceitual depende de um processo que permita resignificar os conceitos,
guestionando-os, aplicando-os em diferentes situacbes e aprofundando seu

entendimento a partir de uma rede conceitual mais ampla.

Devemos considerar que a generalizacdo ou 0 conceito se

materializa pela palavra, como explica o autor:

A palavra desprovida de significado ndo é palavra, € um som vazio.
Logo, o significado é um traco constitutivo indispenséavel da palavra. E
a prépria palavra vista no seu aspecto interior. Deste modo, parece
gue temos todo o fundamento para considera-la como um fenémeno
de discurso. Mas como nos convencemos reiteradas vezes, ao longo
de toda nossa investigagdo, do ponto de vista psicolégico o
significado da palavra ndo é sendo uma generalizacdo ou conceito.
Generalizagdo e significado da palavra s@o sinbnimos. Toda
generalizagdo, toda formacéo de conceitos € 0 ato mais especifico,
mais auténtico e mais indiscutivel de  pensamento.
Consequentemente, estamos autorizados a considerar o significado
da palavra como um fendmeno de pensamento. [...] O significado da

palavra s6 € um fenbmeno de pensamento na medida em que o
pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado, e vice-
versa [...] (VYGOTSKY, 2010, p. 398).

Com o objetivo de verificar o significado das palavras/conceitos, 0s
alunos receberam um fragmento do texto introdutério da BNCC, no qual
apresentavam lacunas com numeros que indicavam os termos, juntamente a
um gabarito no qual deveriam escrever a palavra/conceito que correspondesse
as referidas lacunas. A atividade apresentou 24 lacunas a serem preenchidas,
conforme apéndice B.

Nessa etapa, tivemos as respostas de 73 alunos que concluiram o curso
e que responderam ao instrumento de pesquisa. Esse instrumento nos permitiu
analisar 1752 resposta (total de lacunas preenchidas pelos alunos) e, dessas,
apenas 276 apresentaram erros, ou seja, apenas 15,75% das lacunas foram

preenchidas de maneira equivocada, conforme explicitaremos a sequir.

Ao analisar as lacunas que apresentaram esses erros, constatamos que
as lacunas 12, 20, 21 e 24 foram as que apresentaram maior reincidéncia,
correspondendo a 65,21% dos erros encontrados. Destacamos abaixo os
fragmentos textuais que apresentam essas lacunas, a fim de elucidar os

equivocos apresentados pelos alunos:
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Em Conexdes e escalas, a atencéo esta na articulacdo de diferentes
espacos e escalas de andlise, possibilitando que os alunos
compreendam as relacfes existentes entre fatos nos niveis local e
global. Portanto, no decorrer do Ensino Fundamental, os alunos
precisam compreender as interacdes multiescalares existentes entre
sua vida familiar, seus grupos e espacos de convivéncia e interacfes
espaciais mais complexas. A conexdo é um principio da Geografia
gue estimula a compreensao do que ocorre entre 0s componentes da
sociedade e do meio fisico natural. Ela também analisa o que ocorre
entre quaisquer elementos que constituem um conjunto na superficie
terrestre e que explicam um (12) na sua
totalidade.” (BNCC- 32 versao, 2017).

A lacuna com o numero 12 deveria ser preenchida com o conceito
‘lugar”, mas o que percebemos € que, das lacunas preenchidas erroneamente
(contabilizando um total de 57), 42 foram preenchidas com o termo espaco
geografico, correspondendo assim a 73,68% das respostas. Ao comparar
esses numeros ao acerto e aos erros nas demais lacunas onde o conceito
aparece, percebemos que os erros (nas demais lacunas) foram pouco
significativos, apresentando poucas lacunas preenchidas de maneira

equivocada.

Também notamos, no trecho mencionado, que os termos poderiam ser
facilmente substituidos. Nesse caso, seria possivel trocar “espaco geogréafico”
por “lugar”. Assim, entendemos que esses dados ndo podem ser
compreendidos como indicadores de que os alunos ndo compreenderam o

conceito de lugar.

Outra lacuna que deveria ser preenchida com o conceito de lugar é a de

namero 24, conforme fragmento a seguir:

[..] Assim, ao se estudarem o0s objetos de aprendizagem de
Geografia, a énfase do aprendizado é na posicao relativa dos objetos
no (23) € no tempo, 0 que exige a compreensao
das caracteristicas de um (24) (localizacao,
extensdo, conectividade, entre outras), resultantes das relagbes com
outros lugares. Por causa disso, o entendimento da situagéo
geografica, pela sua natureza, € o procedimento para o estudo dos
objetos de aprendizagem pelos alunos. Em uma mesma atividade a
ser desenvolvida pelo professor em sala de aula, os alunos podem
mobilizar, ao mesmo tempo, diversas habilidades de diferentes
unidades tematicas. (BNCC — 32 versao, 2017).
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Nesse caso, a lacuna de numero 24 deveria, conforme o texto original da
BCNN, ser preenchida com o conceito de lugar. No entanto, 37 lacunas foram
preenchidas com outros termos, 0 que caracterizaria um erro; contudo,
identificamos que dessas 37 lacunas preenchidas erroneamente, 32 foram
preenchidas com o termo/conceito “territério”, o que ndo podemos considerar
como erro conceitual, uma vez que a palavra territério também poderia ser
utiizada nesse fragmento textual, dando-lhe um sentido valido para o

entendimento dos conceitos.

As lacunas de numero 20 e 21, deveriam ter sido, ambas, preenchidas

com o termo territério.

[...] Assim, com o aprendizado de Geografia, os estudantes tém a
oportunidade de trabalhar com conceitos que sustentam ideias plurais
de natureza, (20) e territorialidade. Dessa
forma, eles podem construir uma base de conhecimentos que
incorpora 0s segmentos sociais culturalmente diferenciados e
também os diversos tempos e ritmos naturais. (BNCC — 32 verséao,
2017).

[...] Para tanto, a abordagem dessas unidades tematicas deve ser
realizada integradamente, uma vez que a situacdo geogréafica ndo é

apenas um pedaco do (21) , uma area continua,
mas um conjunto de rela¢des. Portanto, a analise de situacéo resulta
da busca de caracteristicas fundamentais de um (22)

na sua relacdo com outros lugares. (BNCC — 32 versao,
2017).

Analisando os preenchimentos da lacuna 20, notamos que 55 alunos
preencheram-na de maneira equivocada, utilizando outros conceitos que nao o
de territério; 14 alunos preencheram com o conceito de paisagem (25,45%); 17
com o conceito lugar (30,9%); 19 com o conceito espaco (34,5%) e 4 com o
conceito regido (7,27%). J& na lacuna de nimero 21, dos 37 preenchimentos
errdbneos, 32 foram preenchidos com o conceito de espaco geogréfico,
correspondendo a 74,2%. Nesse caso, de acordo com o fragmento em
guestdo, pode-se inferir que ndo ha um erro conceitual, pois, o0 conceito
“espacgo geografico” também poderia ter sido empregado; no entanto, esse fato
pode evidenciar uma necessidade de se trabalhar mais o conceito de territorio
nos cursos de formacgdo inicial de professores, permitindo um maior

aprofundamento.
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Também cabe destacar que, a partir das analises realizadas nas
atividades e observacdes das aulas, esse conceito (territério) € o que os alunos
apresentaram mais dificuldade de apreender. Podemos inferir que isso se deve
a ideia, bastante presente nos alunos, de que territério se refere quase

exclusivamente a ideia de Estado Nacao.

A partir da andlise dos dados levantados por meio desse instrumento de
pesquisa, acreditamos que os alunos investigados tiveram uma aprendizagem
significativa das categorias que foram propostas para o ensino. Verifica-se que
sdo capazes de empregar os conceitos de forma adequada, o que foi possivel
averiguar nesse instrumento e ao longo das atividades propostas durante o

curso.

Constatamos que o aprofundamento conceitual ocorre de forma gradual
e de acordo com o desenvolvimento dos temas e atividades desenvolvidos no
curso. A articulagcdo entre as categorias, principios geogréficos, alfabetizacao
cartografica e métodos de ensino foi essencial para que os alunos
compreendessem a relacdo desta articulacdo para o Ensino da Geografia
Escolar, bem como para que esses futuros professores relacionassem o
desenvolvimentos dos contetdos da Geografia na escola a formacao cidada,
ou seja, que percebessem o desenvolvimento da disciplina como meio de
desenvolver o raciocinio espacial e a percepcdo de cada individuo na
construcdo do espaco, passando a se perceber com protagonista na

transformacao da realidade.

Essa concepcgao busca promover a mudanca do ensino de Geografia e
contribuir para que a disciplina passe a tratar os conteiudos de maneira
articulada e relacional, valendo-se de métodos que ajudem o aluno a ter uma
aprendizagem significativa, uma vez que possibilita a aprendizagem a partir de
seus conhecimentos prévios, empregando métodos investigativos e que
utilizem as categorias de analises para a compreenséo e a transformacdo do
espaco geografico.

Quando o professor ndo tem clareza dessas articulagfes, a tendéncia é que 0s

conteudos sejam transmitidos de forma memoristica, o que prejudica a aprendizagem,

desvaloriza a disciplina e priva o aluno dos conhecimentos geogréaficos, o qual
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entendemos ser de fundamental importancia para que compreenda o mundo e se

perceba nele e atue como agente transformador da realidade.
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Capitulo 5: Consideracdes finais

Os resultados obtidos por meio desta pesquisa motivam a reflexao
acerca da formacao inicial de professores que ocorre nos cursos de Pedagogia
e na formacao inicial de professores de Geografia para o Ensino Fundamental
Il e Médio.

E necessario considerar a importancia de uma base conceitual
essencial para o desenvolvimento dos conteudos geogréficos, especificamente
os relacionados a cidade. Nesta tese, procuramos entender como as categorias
geograficas de Lugar, Natureza, Paisagem e Territdrio sdo entendidos pelos
alunos da Licenciatura e da Pedagogia no curso de MEG. Buscamos também
compreender como ocorre a aprendizagem dos mesmos durante sua formacao,
assim como procuramos identificar como os alunos, futuros professores,

articularam as categorias para compreender e ensinar o conceito de cidade.

Dessa forma, partimos da ideia de que ndo se ensina o que nao se sabe.
Nossa hipotese inicial era a seguinte: a partir de um curso de formacao inicial,
no qual se articulassem as estruturas substantivas (categorias, conceitos,
fenbmenos e processos) e as estruturas sintaticas (método investigativo) da
area, seria possivel promover uma aprendizagem mais significativa sobre o

conceito de cidade.

Inicialmente, consideramos a ideia de se trabalhar a partir das lacunas
conceituais. No entanto, ao verificar 0os conhecimentos prévios dos
investigados, percebemos que cada um apresenta diferentes representacdes
dos conceitos. Isso nos permitiu reavaliar os caminhos da pesquisa e a
compreender que tdo importante quanto identificar as lacunas conceituais €
reconhecer as diferentes representacdes acerca dos conteddos. Somente a
partir disso é possivel pensar em estratégias que possibilitem o
aprofundamento e a ampliacdo do conhecimento do tema.

Como os alunos graduandos tiveram, em diferentes situagbes, que
propor atividades que poderiam ser executadas com os alunos do Ensino
Fundamental | e Il, esses passaram a se perceber como agentes do processo

de ensino e aprendizagem, o que possibilitou coloca-los em situacdes
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hipotéticas, isto €, estimulando a reflexdo sobre o que significa aprender sobre
a cidade, gerando, assim, a necessidade de se pensar sobre o contetdo, sobre
as categorias que contribuem para a leitura do espaco geografico, os métodos
de ensino que contribuem para a aprendizagem desse conteudo e a

importancia do Raciocinio Espacial.

Em funcdo das andlises realizadas, especialmente nas atividades como
a carta sobre a cidade de Sdo Paulo e do mapa mental da cidade de S&o
Paulo, elaborados pelos alunos pesquisados, podemos classificar suas

percepcdes em relacdo a cidade.

Figura 25 — Percepgbes acerca do conceito de cidade (continua).

Formas de compreender a Ideias relacionadas
cidade
Sociedade, identidade coletiva Integracao e exclusao;
e cidadania

Condicdes de vida e desigualdade;

A l6gica estatal e a logica de vida

cotidiana nas politicas urbanas;
Conhecimento e informacé&o urbana;

Pertencimento e participacao regional e

nacional.

Mudancas e permanéncias Centros historicos;
Cidade comercial burocrética;
Cidade industrial;
Cidade comercial;
Metrépoles;
Percepcbes metropolitanas;

Cultura material.




Figura 25 — Percepc¢des acerca do conceito de cidade (concluséo).
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Global e local

Formas urbanas materiais e

competitividade territorial;
Atracéo e difusao;
Valor do lugar;
Expansao urbana e usos do solo;
Fenbmenos e redes territoriais;

Eixos de desenvolvimento e novas

centralidades;

Populacao e agentes urbanos locais e

extra locais.

Construcdes e natureza

Formas da natureza na cidade;

Estratégias urbanas de adaptacao e

transformacao das condicdes naturais;

Contaminacao ambiental e

desenvolvimento sustentavel;

Exploragdo de recursos naturais.

Adaptado de ALDEROQUI (2006), p.43.

Em funcdo dos conceitos utilizados, essa classificacdo vai ao encontro

do esquema elaborado por ALDEROQUI (2006), no qual identifica a forma

como diferentes autores entendem a cidade. Podemos constatar que essas

percepcdes também se apresentaram em ambas atividades que tinham carater

diagnostico (Carta sobre a cidade de Sdo Paulo e mapa mental da cidade de

Sdo Paulo). Desse modo,

podemos compreender

representacdes acerca do conteudo cidade para os pesquisados.

como se da as
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Partindo das representacées que os graduandos tém sobre a cidade é
gue pudemos identificar os enfoques mais recorrentes que apresentavam ao
propor o ensino desse tema. Assim, o quadro que expde as principais ideias
referentes as concepcdes de cidade apresentadas pelos alunos foi tratado no
capitulo 2 e no capitulo 4 — esse Ultimo trata especificamente da analise das

atividades propostas durante o curso.

Destacamos que muitos dos alunos, pesquisados, manifestaram
diferentes ideias relacionadas a cidade, ou seja, evidenciaram ideias de
diferentes formas de representacdo, quando, por exemplo, um aluno péde
manifestar ideias acerca da mudanca e permanéncia, ao mesmo tempo que
traz a nogao de identidade e sociedade. Por esse motivo, entendemos que
esse quadro cumpre muito mais o papel de organizar as concepcoes,
apresentando uma aproximacao da forma como os alunos concebem a cidade,
uma vez que outras ideias foram manifestadas de maneira menos frequente, o
gue nao significa que ndo devam ser consideradas. O fato de muitos alunos
terem apresentado essa mescla de ideias corrobora com o entendimento de
que esses aprofundaram seus conhecimentos acerca do conteudo,

expressando sua aprendizagem e um desenvolvimento conceitual.

Por meio das investigacdes, foi possivel perceber que se aprende a
cidade a partir da vivéncia que cada individuo tem dela. Isso significa que para
aprendé-la é necessario se localizar e transitar por ela, reconhecendo seus
nés, os caminhos (ruas, vias, trajetos), bordas (rios, praias, o que era percebido
como limite da cidade e, ao mesmo tempo, limites laterais que mantém a
cidade junta a outras areas), bairros (de acordo com suas caracteristicas
especificas) e seus marcos que constituem os elementos singulares da
paisagem, servindo ponto de referéncia, além de contribuir para o sentimento
de identidade e pertencimento em relacdo a cidade. Além disso, também se
aprende ao realizar trajetos cotidianos, pensando em noOvOS percursos

possiveis de serem percorridos.

Notamos também como se ensina e aprende a cidade: esse processo
passa pela percepc¢ao e pela representacao que temos sobre ela. Dessa forma,

€ importante refletir sobre as experiéncias vividas na cidade, o que possibilita
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compreender sua légica espacial e refletir sobre que acdes podem ser

adotadas a fim de melhorar a vida das pessoas e 0 uso dos espacos.

Da maneira como concebemos a cidade emerge a necessidade de
redefinirmos nosso papel enquanto construtores da realidade urbana,
identificando a importancia dos agentes transformadores do espaco, o que
passa pelo entendimento do papel dos agentes sociais, do Estado, das
politicas publicas, dos movimentos sociais e pelo protagonismo de cada
individuo na construcao da cidade.

Aprender na cidade, da cidade e a cidade significa pensar em como o
ensino deste conteldo acontece na escola, refletir sobre o desenvolvimento
conceitual, percebendo a forma como cada categoria contribui para a
compreensao do espaco geografico, além de considerar um ensino pautado no
conhecimento do tema. Isso significa proporcionar uma formacgao inicial aos
professores que atuaram nos anos iniciais do Ensino Fundamental, formados
pelo curso de Pedagogia, e aos professores de Geografia, licenciados que
atuardo nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
contribuindo para a reflexdo sobre sua propria préatica, percebendo a
importancia da articulacdo entre os conceitos e o conhecimento do conteddo
especifico, contribuindo para que os futuros professores compreendessem
como a Geografia Escolar depende do conhecimento do tema, ou seja,
demanda que o professor mobilize as estruturas substantivas e sintaticas da

area para assim favorecer uma aprendizagem significativa.

Ao analisar as atividades elaboradas pelos alunos podemos constatar
gue houve mudancas significativas nas representacdes que eles tem sobre a
cidade, uma vez que passaram a compreendé-la a partir de diferentes
enfoques e articularam essas maneiras de ensina-la com as que tinham
inicialmente, tornando seu conhecimento mais profundo e articulado com as
categorias geograficas, o que ficou claro nas manifestacdes de conceitos
utilizados de maneira adequada e mas propostas de metodologias
investigativas para o desenvolvimento do conteddo proposto, presentes nas

atividades.
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Consideramos que as constatagbes apresentadas nesta tese nao
encerram as demandas existentes na formacdo inicial de Pedagogos e
professores de geografia, mas indicam aspectos que carecem de maiores
investigacdes, como entender as representacdes que podem ser desenvolvidas

na formacéao inicial acerca dos itens do PCK.

Percebemos que houve uma maior apropriacdo e consequente
aprendizagem dos conceitos e categorias que foram desenvolvidos durante o
curso. Isso pode ser observado a partir das mudancas nas representacdes
acerca do conceito de cidade, que se mostraram de maneira mais ampla e

articulada aos conceitos e categorias.

Esse fato indica que o desenvolvimento do conhecimento do tema
(estruturas substantivas e sintaticas) da area de Geografia contribuiu para o
aprofundamento conceitual, uma vez que essas categorias e conceitos s&o
tratado a partir do método de pesquisa proprio da disciplina, fazendo com que

sua compreensao seja aprofundada.

Entendemos que o0s aspectos aqui apontados, tais como a atual
configuracdo da formacdo inicial e a necessidade de se considerar o
desenvolvimento conceitual durante a formacé&o inicial, vdo ao encontro da
necessidade de se refletir sobre a importancia de formar professores que
articulem as estruturas sintaticas e substantivas da area, além de refletir
permanentemente sobre a sua pratica. Isso se da a partir de uma formacéao
reflexiva que permita ao futuro professor considerar diferentes aspectos da
pratica educativa, o que inclui considerar as caracteristicas dos alunos, o0s
propésitos dos contetdos, o emprego das categorias para a leitura espacial, as
estratégias de ensino, os métodos investigativos e a importancia da Geografia

Escolar para a formacéo cidada.
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ANEXOS

ANEXO A — Questionario

Nome:

Género:
Idade:
Bairro e cidade em que reside:

Escola que realizou o fundamental |
Publica ( ) Particular ( ) Nome da Escola:

Escola que realizou o fundamental Il
Publica ( ) Particular ( )
Nome:

Escola que realizou o Ensino Médio
Publica ( ) Particular ( )
Nome:

Matriculado na Licenciatura ( ) Pedagogia(....)

O que motivou a fazer um curso de licenciatura:

1. Indique no espaco o valor atribuido as suas percepgdes, sendo 1 ruim, 2 regular, 3 bom.
4 muito bom, 5 excelente.
Quais sao suas percepgoes sobre o ensino da Geografia no ensino fundamental I?

(2

Justifique.

2 De que vocé mais se lembra nas aulas de Geografia no ensino fundamental | ?

( ) Conteldos ensinados
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(...) Metodologia de ensino adotada pelo professor (a)

( ) Aprendizagens relacionadas com o seu cotidiano

( ) de ndo saber ao certo se a aula era de geografia ou de outra disciplina
() aulas com conteudos soltos e sem relacdo entre eles

( ) aulas articuladas e bem estruturadas

( )aulas ludicas

( ) aulas que demandavam a memorizagdo de conceitos

Justifique suas escolhas.

3 Quais conteldos/ temas de geografia vocé se recorda de ter estudado no fundamental I?

4 Considera que o Fundamental | Ihe proporcionou aprendizagem dos conteldos de geografia
em que medida:
( ) muita aprendizagem

( )suficiente
( ) regular
( ) pouca aprendizagem

( ) quase nenhumb5.Indigque no espaco o valor atribuido as suas percepgdes, sendo 1 ruim, 2 regular, 3 bom.
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4 muito bom, 5 excelente.

Quais sdo suas percepcdes sobre o ensino da Geografia no ensino fundamental I?

(2

Justifique.

6 De que vocé mais se lembra nas aulas de Geografia no ensino fundamental Il ?
( ) Conteldos ensinados

(...) Metodologia de ensino adotada pelo professor (a)

( ) Aprendizagens relacionadas com o seu cotidiano

( ) de ndo saber ao certo se a aula era de geografia ou de outra disciplina

() aulas com conteudos soltos e sem relagdo entre eles

( ) aulas articuladas e bem estruturadas

( ) aulas ludicas

( ) aulas que demandavam a memorizagdo de conceitos

Justifique suas escolhas.

7 Quais contetdos/ temas de geografia vocé se recorda de ter estudado nesse nivel de ensino?
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8 Considera que o Fundamental Il Ihe proporcionou aprendizagem dos contetdos de geografia
em que medida:

( ) muita aprendizagem

( )suficiente

( ) regular

( ) pouca aprendizagem

( ) quase nenhum

9.Indique no espacgo o valor atribuido as suas percepgdes, sendo 1 ruim, 2 regular, 3 bom. 4 muito bom, 5
excelente.

Quais sdo suas percepcdes sobre o ensino da Geografia no ensino fundamental II?

(2

Justifique.

10De que vocé mais se lembra nas aulas de Geografia no ensino médio?

( ) Conteudos ensinados

(...) Metodologia de ensino adotada pelo professor (a)

( ) Aprendizagens relacionadas com o seu cotidiano

( ) de ndo saber ao certo se a aula era de geografia ou de outra disciplina

( ) aulas com conteudos soltos e sem relagdo entre eles
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( ) aulas articuladas e bem estruturadas
( )aulas ludicas

( ) aulas que demandavam a memoriza¢do de conceitos

Justifique suas escolhas.

11Quais contetdos/ temas de geografia vocé se recorda de ter estudado nesse nivel de ensino?
Considera que o Fundamental | Ihe proporcionou aprendizagem dos contetdos de

geografia em que medida:

( ) muita aprendizagem

( )suficiente

( ) regular

( ) pouca aprendizagem

( ) quase nenhum

12 Em sua opinido para que serve a geografia escolar? Qual a pertinéncia da Geografia na

sua formagado escolar?
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13 O que vocé acha que deveria ser ensinado em geografia na escola?

As questoes a seguir foram adaptadas de diversos vestibulares

14. Leia com atencgdo a letra da musica

Gente Humilde

Chico Buarque

(Compositor: Garoto - Vinicius De Moraes - Chico Buarque

Tem certos dias

Em que eu penso em minha gente
E sinto assim

Todo o meu peito se apertar
Porque parece

Que acontece de repente
Feito um desejo de eu viver
Sem me notar

Igual a como

Quando eu passo no suburbio
Eu muito bem

Vindo de trem de algum lugar
Eaimedd

Como uma inveja dessa gente
Que vai em frente

Sem nem ter com quem contar



Sdo casas simples

Com cadeiras na calcada

E na fachada

Escrito em cima que é um lar
Pela varanda

Flores tristes e baldias

Como a alegria

Que ndo tem onde encostar
E ai me dd uma tristeza

No meu peito

Feito um despeito

De eu ndo ter como lutar

E eu que ndo creio

Peco a Deus por minha gente
E gente humilde

Que vontade de chorar

209

A letra da musica possibilita remete a quais categorias da Geografia? Assinale abaixo as que

vocé considera corretas:

() territorio

() lugar

( ) paisagem

( ) regido

( ) espago geografico

Agora justifique suas escolhas.




a)

b)

d)
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15

Leia o texto abaixo:

[...] a “apropriacdao” de certos espacos publicos por grupos especificos, como os nordestinos
nos fins de semana na Praca Saens Pefia (no bairro da Tijuca), na cidade do Rio de Janeiro, e a
ocupacdao das calcadas de certos logradouros publicos por camel6s. Ambos sdo casos
interessantes por se revestirem de uma dimensdo de conflitualidade entre esses usudrios do
espaco [...] e um ambiente que os discrimina: no caso dos nordestinos, em grande parte
moradores das favelas proximas, temos a apropriagdo de uma praga por um grupo que tenta,
por algumas horas, reproduzindo o espago de convivio em um meio estranho e nao raro hostil
e segregador [...] manter um pouco de sua identidade. [...] No caso dos camel6s estamos
diante do conflito de interesses entre os chamados setores formal e informal, cuja
explosividade ja se manifestou no Rio de Janeiro em diversos incidentes violentos envolvendo,
de um lado, lojistas e a policia, e, de outro, os camel6s.

(CASTRO, I. E.; GOMES, P. C. C.; CORREA, R. L. (Org.). Geografia: Conceitos e Temas.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1995. p. 91. Adaptado.)

E CORRETO afirmar que o texto ilustra o conceito geografico de:

paisagem.
territério.
espago.

redes.

16 “De que me adianta viver na cidade, se a felicidade ndo me acompanhar? Adeus, paulistinha
do meu coragdo, Id pro meu sertdo, eu quero voltar. Ver a madrugada, quando a passarada,
fazendo alvorada, comega a cantar. Com satisfag¢do, arreio o burrdo, cortando estraddo, saio a

galopar e vou escutando o gado berrando, sabid cantando no jequitibd”.
(Saudades da minha Terra. Composi¢cdo: Goia e Belmonte)

As lembrancas apresentadas pelo eu lirico do trecho acima, bem como a sua identificacdo com

o sertdo, sdo elementos que fazem com que o local citado possa ser classificado como:
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a) uma morfologia da paisagem.

b) uma regido geografica.

c) um tipo de territdrio bucdlico.

d) um lugar de identificacdo cultural.
e) uma descricao do espaco regional.

17-

nao constitui uma totalidade homogénea, uma vez que reflete as
diferentes singularidades da natureza e das dimensdes do trabalho humano. Abrange, além
dos elementos naturais e artefatos humanos, a rede de relagdes criada por fluxo de pessoas,
mercadorias, capitais e informacdes. E o produto material da interacdo, mediada pelas

técnicas, entre as sociedades e a superficie terrestre em que estdo inseridas. Além de ser
dinamico e estd, ao mesmo tempo, organizando-se e reorganizando-se. Nesse sentido é que
se pode dizer que a Geografia analisa a organizacao espacial.

Com qual termo vocé completaria a sentenca a cima?

() O territdrio

()O lugar

() A paisagem

() Aregido

( ) O espacgo geografico

18.

I.Constitui a por¢do do espaco apropriada para a vida, que é vivida, experimentada,
reconhecida, e cria identidade para individuos e grupos, através de lagos afetivos.
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I.E um espaco definido e delimitado a partir de relagdes de poder, dominacio e apropriagdo,
gue nele se instalam.

Os conhecimentos acerca dos elementos de andlises utilizadas pela Geografia para interpretar
a sociedade e suas relacbes, permitem afirmar que os conceitoslellse
referem, respectivamente, a

a) () lugar e regido.

b) ( ) lugar e territério.

c) ( ) paisagem e regido.

d) ( ) territério e espaco geografico.

e) ( ) espacgo geografico e paisagem.

19 Observe as paisagens abaixo e escreva como a geografia contribui para compreender a

relacdo entre elas.
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Bairro do Capao Redondo — zona Sul de S3o Paulo — SP

Centro de Sdo Paulo —SP

20 Para compreender as relagGes espaciais na cidade, quais recursos devem ser utilizados:

( )fotos

( ) informacdes textuais

( ) mapas em escala

( ) caracteristicas da populagdo

( ) plantas de ruas

( ) documentos histdricos

Justifique suas escolhas
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21 Assinale abaixo o termo/conceito/categoria que vocé julga estar mais adequada as

afirmativas:

a) Criagdo racional em que se divide uma area com base em critérios previamente

estabelecidos.

() territério

() lugar

( ) paisagem

( ) regido

( ) espaco geografico

b) Delimitagdo espacial realizada a partir da posse, soberania ou dominio sobre uma

determinada area a partir de uma relagdo de poder.

() territério

() lugar

( ) paisagem

( ) regido

( ) espaco geografico

c) conjunto de formas que, num dado momento, exprimem as herangas que

representam as sucessivas relacdes localizadas entre o homem e natureza
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() territério

() lugar

( ) paisagem

( ) regido

( ) espaco geografico

d) porgdo da configuragao territorial que é possivel abarcar com a visao.

() territério

() lugar

( ) paisagem

( ) regido

( ) espaco geografico

e) Importante categoria de analise, para que se possa captar a maneira como uma
mesma forma de produzir se realiza em partes especificas do planeta ou dentro de um

pais, associando a nova dindmica as condi¢cGes preexistentes

() territério

() lugar

( ) paisagem

() regido

( ) espaco geografico

22 Qual é a importancia dos mapas?
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23 Quais caracteristicas os mapas devem apresentar?

24 Qual é a importancia da escala nos mapas?

25 Quais sdo as variaveis visuais da cartografia?

26 Caso vocé se perca em uma floresta, quais instrumentos vocé utilizaria para se localizar e

orientar?

27 Como vocé acha que a geografia deve ser ensinada na escola?
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28 Quiais sdo as contribuicdes da metodologia de ensino para o desenvolvimento dos

conteudos de geografia?

29 Vocé julga que o desenvolvimento de conteldos é importante ou ndo. Por que?
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ANEXO B -

Leia com atengdo o texto e preencha as lacunas com os conceitos adequados utilizando
como referéncia os termos que estdo na caixa de palavras.

Lugar; Regido; Natureza; Paisagem; Paisagens; Territorio; Espago
Geografico; Raciocinio Geografico; Espacial; Cartografica; Lugares;
Territorial; Espaciais; Espaco ;

Base Comum Curricular
Ciéncias Humanas — Ensino Fundamental — Geografia (p.311-321 adaptado)

Estudar Geografia € uma oportunidade para compreender o mundo em que se vive, na
medida em que esse componente curricular aborda as acdes humanas construidas nas
distintas sociedades existentes nas diversas regides do planeta. Ao mesmo tempo, a
educacdo geografica contribui para a formacdo do conceito de identidade, expresso de
diferentes formas: na compreensao perceptiva da (1) que ganha

significado, a medida que, ao observa-la, nota-se a vivéncia dos individuos e da
coletividade; nas relagcdes com os (2) vividos; nos costumes que

resgatam a nossa memoria social; na identidade cultural; e na consciéncia de que
somos sujeitos da histdria, distintos uns dos outros e, por isso, convictos das nossas
diferencas.

Para fazer a leitura do mundo em que vivem, com base nas aprendizagens em
Geografia, os alunos precisam ser estimulados a pensar espacialmente, desenvolvendo
0 (3) (3) . O pensamento espacial esta

associado ao desenvolvimento intelectual que integra conhecimentos ndo somente da
Geografia, mas também de outras areas (como Matematica, Ciéncia, Arte e Literatura).
Essa interagdo visa a resolucdo de problemas que envolvem mudancas de escala,
orientacdo e direcdo de objetos localizados na superficie terrestre, efeitos de distancia,
relagBes hierarquicas, tendéncias a centralizacdo e a dispersao, efeitos da proximidade
e vizinhanca etc.

O raciocinio.geografico, uma maneira de exercitar o pensamento espacial, aplica
determinados principios (Quadro 1) para compreender aspectos fundamentais da
realidade: a localizacdo e a distribuicdo dos fatos e fendbmenos na superficie terrestre, o
ordenamento territorial, as conexdes existentes entre componentes fisico-naturais e as
acdes antrépicas

Essa é a grande contribuicdo da Geografia aos alunos da Educacdo Basica: desenvolver o
pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico para representar e



219

interpretar o mundo em permanente transformacao e relacionando componentes da
sociedade e da (4) . Para tanto, é necessario assegurar a

apropriacdo de conceitos para o dominio do conhecimento fatual (com destaque para
0s acontecimentos que podem ser observados e localizados no tempo e no espaco) e
para o exercicio da cidadania.

Ao utilizar corretamente os conceitos geograficos, mobilizando o pensamento espacial e
aplicando procedimentos de pesquisa e andlise das informacdes geograficas, os alunos
podem reconhecer: a desigualdade dos usos dos recursos naturais pela populagao
mundial; o impacto da distribuicdo (5) em disputas geopoliticas; e

a desigualdade socioecondmica da populacdo mundial em diferentes contextos urbanos
e rurais. Desse modo, a aprendizagem da Geografia favorece o reconhecimento da
diversidade e das diferencas dos grupos sociais, com base em principios éticos (respeito
a diversidade sem preconceitos étnicos, de género ou de qualquer outro tipo). Ela
também estimula a capacidade de empregar o raciocinio geografico para pensar e
resolver problemas gerados na vida cotidiana, condi¢cdo fundamental para o
desenvolvimento das competéncias gerais previstas na BNCC.

Nessa direcdo, a BNCC estd organizada com base nos principais. conceitos da Geografia

contemporanea, diferenciados por niveis de complexidade. Embora o espaco seja o

conceito mais amplo e complexo da Geografia, é necessario que os alunos dominem

outros conceitos mais operacionais e que expressam aspectos diferentes do espaco

geografico: (6) , (7) , (8) ,
(9) e (10)

O conceito de espaco € inseparavel do conceito de tempo e ambos precisam ser
pensados articuladamente como um processo. Assim como para a Historia, o tempo é
para a Geografia uma construcdo social, que se associa a memoaria e as identidades
sociais dos sujeitos. Do mesmo modo, os tempos da (11) nao

podem ser ignorados, pois marcam a memaria da Terra e as transformac®es naturais
gue explicam as atuais condi¢cdes do meio fisico natural. Assim, pensar a temporalidade
das acBes humanas e das sociedades por meio da relacdo tempo-espaco, representa
um importante e desafiador processo na aprendizagem de Geografia.

Para isso, é preciso superar a aprendizagem com base apenas na descricdo de
informacdes e fatos do dia a dia, cujo significado restringe-se apenas ao contexto
imediato da vida dos sujeitos. A ultrapassagem dessa condicdo meramente descritiva
exige o dominio de conceitos e generalizacdes. Estes permitem novas formas de ver o
mundo e de compreender, de maneira ampla e critica, as multiplas relagdes que
conformam a realidade, de acordo com o aprendizado do conhecimento da ciéncia
geografica.
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Para dar conta desse desafio, o componente Geografia da BNCC foi dividido em cinco
unidades.tematicas comuns ao longo do Ensino Fundamental, em uma progressao das
habilidades.

Na unidade tematica O sujeito e seu lugar no mundo, focalizam-se as no¢des de
pertencimento e identidade. No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, busca-se ampliar
as experiéncias com o espaco e o tempo vivenciadas pelas criangas em jogos e
brincadeiras na Educacdo Infantil, por meio do aprofundamento de seu conhecimento
sobre si mesmo e de sua comunidade, valorizando-se os contextos mais proximos da
vida cotidiana. Espera-se que as criancas percebam e compreendam a dindmica de suas
relacBes sociais, identificando-se com a sua comunidade e respeitando os diferentes
contextos socioculturais. Ao tratar do conceito de espaco, estimula-se o
desenvolvimento das relacGes espaciais topoldgicas, projetivas e euclidianas, além do
raciocinio geografico, importantes para o processo de alfabetizacdo cartografica e a
aprendizagem com as varias linguagens (formas de representacdo e pensamento
espacial).

Além disso, pretende-se possibilitar que as criangas construam sua identidade
relacionando-se com o outro (sentido de alteridade); valorizem as suas meméorias e
marcas do passado vivenciadas em diferentes lugares; e, a medida que se alfabetizam,
ampliem a sua compreensdo do mundo. Em continuidade, no Ensino Fundamental —
Anos Finais, procura-se expandir o olhar para a relagdo do sujeito com contextos mais
amplos, considerando temas politicos, econdmicos e culturais do Brasil e do mundo.
Dessa forma, o estudo da Geografia constitui-se em uma busca do lugar de cada
individuo no mundo, valorizando a sua individualidade e, ao mesmo tempo, situando-o
em uma categoria mais ampla de sujeito social: a de cidaddo ativo, democratico e
solidario. Enfim, cidaddos produtos de sociedades localizadas em determinado tempo e
espaco, mas também produtores dessas mesmas sociedades, com sua cultura e suas
normas.

Em Conexdes e escalas, a atencdo estd na articulacdo de diferentes espagos e escalas de
analise, possibilitando que os alunos compreendam as relagdes existentes entre fatos
nos niveis local e global. Portanto, no decorrer do Ensino Fundamental, os alunos
precisam compreender as interacdes multiescalares existentes entre sua vida familiar,
Seus grupos e espacos de convivéncia e interagdes espaciais mais complexas. A conexdo
é um principio da Geografia que estimula a compreensdo do que ocorre entre os
componentes da sociedade e do meio fisico natural. Ela também analisa o que ocorre
entre quaisquer elementos que constituem um conjunto na superficie terrestre e que
explicam um (12) na sua totalidade. Conexdes e escalas explicam

os arranjos das (13) , a localizacdo e a distribuicdo de diferentes

fendmenos e objetos técnicos, por exemplo.
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Dessa maneira, desde o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, as criancas compreendem
e estabelecem as interacgdes entre sociedade e meio fisico natural. No decorrer desse
processo, os alunos devem aprender a considerar as escalas de tempo e as
periodizacdes histdricas, importantes para a compreensdo da producdo do

(14) (14) em diferentes sociedades e épocas.

Em Mundo do trabalho, abordam-se, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, os
processos e as técnicas construtivas e o uso de diferentes materiais produzidos pelas
sociedades em diversos tempos. Sdo igualmente abordadas as caracteristicas das
inumeras atividades e suas funcdes socioecondmicas nos setores da economia e 0s
processos produtivos agroindustriais, expressos em distintas cadeias produtivas. No
Ensino Fundamental — Anos Finais, essa unidade tematica ganha relevancia: incorpora-
se 0 processo de producdo do espaco agrario e industrial em sua relagdo entre campo e
cidade, destacando-se as alteragGes provocadas pelas novas tecnologias no setor
produtivo, fator desencadeador de mudancas substanciais nas relagdes de trabalho, na
geracdo de emprego e na distribuicdo de renda em diferentes escalas. A Revolugdo
Industrial, a revolugao técnico-cientifico-informacional e a urbanizagdo devem ser
associadas as alteracdes no mundo do trabalho. Nesse sentido, os alunos terdo
condicdo de compreender as mudancgas que ocorreram no mundo do trabalho em
variados tempos, escalas e processos histoéricos.

Por sua vez, na unidade tematica Formas de representacao e pensamento espacial,

além da ampliacdo gradativa da concepc¢do do que é um mapa e de outras formas de

representacdo grafica, sdo reunidas aprendizagens que envolvem o raciocinio

geografico. Espera-se que no decorrer do Ensino Fundamental, os alunos tenham

dominio da leitura e elaboracdo de mapas e graficos, iniciando-se na alfabetizacao
(15) Fotografias, mapas, esquemas, desenhos, imagens de

satélites, audiovisuais, graficos, entre outras alternativas, sdo frequentemente utilizados
no componente curricular. Quanto mais diversificado for o trabalho com linguagens,
maior o repertério construido pelos alunos, ampliando a producdo de sentidos na
leitura de mundo. Compreender as particularidades de cada linguagem, em suas
potencialidades e em suas limitagdes, conduz ao reconhecimento dos produtos dessas
linguagens ndao como verdades, mas como possibilidades.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, os alunos comecam, por meio do exercicio da
localizacdo geografica, a desenvolver o pensamento espacial, que gradativamente passa
a envolver outros principios metodoldgicos do raciocinio geografico, como os de
localizacdo, extensdo, correlacdo, diferenciacdo e analogia espacial. No Ensino
Fundamental — Anos Finais, espera-se que 0s alunos consigam ler, comparar e elaborar
diversos tipos de mapas tematicos, assim como as mais diferentes representacdes
utilizadas como ferramentas da andlise espacial. Essa, alias, deve ser uma preocupacao
norteadora do trabalho com mapas em Geografia. Eles devem, sempre que possivel,
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servir de suporte para o repertorio que faz parte do raciocinio geografico, fugindo do
ensino do mapa pelo mapa, como fim em si mesmo.

Na unidade tematica Natureza, ambientes e qualidade de vida, busca-se a unidade da
geografia, articulando geografia fisica e geografia humana, com destaque para a
discussao dos processos fisico-naturais do planeta Terra. No Ensino Fundamental —
Anos Iniciais, destacam-se as noc¢des relativas a percepcao do meio fisico natural e de
seus recursos. Com isso, os alunos podem reconhecer de que forma as diferentes
comunidades transformam a (16) , tanto em relagdo as inumeras

possibilidades de uso ao transforma-la em recursos quanto aos impactos
socioambientais delas provenientes. No Ensino Fundamental — Anos Finais, essas
nog¢des ganham dimensdes conceituais mais complexas, de modo a levar os estudantes
a estabelecer relagdes mais elaboradas, conjugando (17) ,

ambiente e atividades antrdpicas em distintas escalas e dimensdes socioecondmicas e
politicas. Dessa maneira, torna-se possivel a eles conhecer os fundamentos naturais do
planeta e as transformacdes impostas pelas atividades humanas na dinamica fisico-
natural, inclusive no contexto urbano e rural.

Em todas essas unidades, destacam-se aspectos relacionados ao exercicio da cidadania
e a aplicacdo de conhecimentos da Geografia diante de situacdes e problemas da vida
cotidiana, tais como: estabelecer regras de convivéncia na escola e na comunidade;
discutir propostas de ampliacdo de espacos publicos; e propor a¢des de intervengdo na
realidade, tudo visando a melhoria da coletividade e do bem comum.

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, as criancas devem ser desafiadas a reconhecer e
comparar as realidades de diversos (18) de vivéncia, assim como

suas semelhancas e diferencas socioespaciais, e a identificar a presenca ou auséncia de
equipamentos publicos e servicos bdsicos essenciais (como transporte, seguranca,
saude e educacdo). No Ensino Fundamental — Anos Finais, espera-se que os alunos
compreendam 0s processos que resultaram na desigualdade social, assumindo a
responsabilidade de transformacdo da atual realidade, fundamentando suas acGes em
principios democraticos, solidarios e de justica. Dessa maneira, possibilita-se o
entendimento do que é Geografia, com base nas praticas (19) , que

dizem respeito as a¢des espacialmente localizadas de cada individuo, considerado como
agente social concreto. Ao observar e analisar essas acdes, visando a interesses
individuais (praticas espaciais), espera-se que os alunos estabelecam relacdes de
alteridade e do modo de vida em diferentes tempos.

Assim, com o aprendizado de Geografia, os estudantes tém a oportunidade de trabalhar
com conceitos que sustentam ideias plurais de natureza, (20) e

territorialidade. Dessa forma, eles podem construir uma base de conhecimentos que
incorpora os segmentos sociais culturalmente diferenciados e também os diversos
tempos e ritmos naturais.



223

Essa dimensdo conceitual permite que os alunos desenvolvam aproximacdes e
compreensdes sobre os saberes cientificos — a respeito da natureza, do territorio e da
territorialidade, por exemplo — presentes nas situagdes cotidianas. Quanto mais um
cidaddo conhece os elementos fisico-naturais e sua apropriacdo e producdo, mais pode
ser protagonista auténomo de melhores condi¢des de vida. Trata-se, nessa unidade
tematica, de desenvolver o conceito de ambiente na perspectiva geografica, o que se
fundamenta na transformagado da natureza pelo trabalho humano. N3o se trata de
transferir o conhecimento cientifico para o escolar, mas, por meio dele, permitir a
compreensdo dos processos naturais e da producdo da natureza na sociedade
capitalista. Nesse sentido, ao compreender o contexto da natureza vivida e apropriada
pelos processos socioecondmicos e culturais, os alunos constroem criticidade, fator
fundamental de autonomia para a vida fora da escola.

Para tanto, a abordagem dessas unidades tematicas deve ser realizada integradamente,
uma vez que a situacdo.geografica.ndo é apenas um pedaco do

(21) , uma area continua, mas um conjunto de relagées. Portanto, a
anadlise de situacdo resulta da busca de caracteristicas fundamentais de um
(22) na sua relagdo com outros lugares. Assim, ao se estudarem os
objetos de aprendizagem de Geografia, a énfase do aprendizado é na posicdo relativa
dos objetos no (23) e no tempo, o que exige a compreensdo das
caracteristicas de um (24) (localizacdo, extensdo, conectividade,

entre outras), resultantes das relacdes com outros lugares. Por causa disso, o
entendimento da situacdo geografica, pela sua natureza, é o procedimento para o
estudo dos objetos de aprendizagem pelos alunos. Em uma mesma atividade a ser
desenvolvida pelo professor em sala de aula, os alunos podem mobilizar, ao mesmo
tempo, diversas habilidades de diferentes unidades tematicas.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE GEOGRAFIA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

1. Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interacdo sociedade/ natureza
e exercitar o interesse e o espirito de investigacdo e de resolucdo de problemas.

2. Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geografico e entre
distintas areas do curriculo escolar, reconhecendo a importancia dos objetos técnicos
para a compreensao das formas como os seres humanos fazem uso dos recursos da
natureza ao longo da historia.

3. Desenvolver autonomia e senso critico para compreensao e aplicacdo do raciocinio
geografico na analise da ocupacdo humana e producdo do espaco, envolvendo os
principios de analogia, conexao, diferenciacdo, distribuicdo, extensdo, localizacdo e
ordem.
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4. Desenvolver o pensamento espacial, exercitando a leitura e producdo de
representacdes diversas (mapas tematicos, mapas mentais, croquis e percursos) e a
utilizacdo de geotecnologias para a resolucdo de problemas que envolvam informacdes
geograficas.

5. Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacdo para
compreender o mundo natural, social, econémico, politico e o meio técnico-cientifico e
informacional, avaliar acGes e propor perguntas e solucdes para questdes que
requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

6. Construir argumentos com base em informacdes geograficas, debater e defender
ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia socioambiental e
respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de origem, etnia, género, idade,
habilidade/necessidade, conviccdo religiosa ou de qualquer outro tipo.

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacao, propondo acBes sobre as questdes
socioambientais, com base em principios éticos democraticos, sustentaveis e solidarios.

Considerando esses pressupostos, e em articulagdo com as competéncias gerais da
BNCC e com as competéncias especificas da drea de Ciéncias Humanas, o componente
curricular de Geografia também deve garantir aos alunos o desenvolvimento de
competéncias especificas.

Universidade de S3ao Paulo — FE
Metodologia de Ensino em Geografia

Gabarito das atividades propostas para a aula

Nome: numero USP
Texto BCC
Lacuna nimero Conceito adequado

1 Paisagem

2 Os lugares

3 Raciocinio geografico

4 Natureza

5 Territorial
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6 Territorio

7 Lugar

8 Regidao

9 Natureza

10 Paisagem
11 Natureza

12 Lugar

13 Paisagens
14 Espaco geografico
15 Cartografica
16 Natureza

17 Natureza

18 Lugares

19 Espaciais

20 Territério
21 Territério
22 Lugar

23 Espaco

24 Lugar
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ANEXO C - Atividade Imagem Satélite

Faculdade de Educacéo — USP
Metodologia de Ensino de Geografia — 1° semestre de
2017
Atividade sobre paisagem e cartografia

Durante a aula expositiva discutiremos como a paisagem e imagens de
satélite contribuem para o entendimento do espaco. Fique atento as discussées
para realizar as atividades propostas.

1)

2)
3)

4)

5)

6)

Quais as diferencas em relacdo ao ponto de vista que a cidade esta
sendo observada?

Como voceés classificariam as imagens apresentadas?

Relacione a importancia de se mapear os objetos do espaco e a
analise das paisagens.

Quiais categorias da geografia (natureza, lugar, paisagem e territorio),
podem ser tratados em uma atividade como essa?

Como voceés utilizariam imagens de satélite do bairro da escola para
tratar os contetudos da geografia? Relacione esses conteldos com as
categorias e exemplifique como seria o desenvolvimento do trabalho.

Atencao: esse proximo exercicio deve ser feito

individualmente

Com base na imagem de satélite que recebeu, elabore um mapa
criando classes para a legenda. E justifique o critério adotado para tal
classificacao.

Para auxilia-lo na elaboracédo do croqui siga as orientacdes:

g) Identifique as areas (prédios, vias de circulacéo, areas verdes,
equipamentos urbanos)

h) Fixe o papel vegetal sobre a imagem;

i) Desenhe as principais cias de circulacao;

j) Delimite as areas de acordo com os critérios estabelecidos;

k) Pinte as areas estabelecidas e crie uma legenda;

[) Dé um titulo para sua representacao.
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Gh - Japiter Web - Sistema de Gestao Académica da Pré-Reitoria de Graduagao

HISTORICO ESCOLAR FINAL

Unidade: Faculdade de Educagao
Aluno:

Ingresso: Vestibular 2 Lista - 13/02/2012
Curso: 48014 - Pedagogia
Quantidade de reingressos: 0

Creditos Atividade
Sigla Nome da Disciplina AU TR CH CE CP FREQ NOTA
2012 1°. Semestre
EDF0113 Sociclogia da Educagao | 4 60 10 100 85A
EDF0115 Filosofia da Educacgao | 4 60 10 75 65A
Histdria da Educagao | (Geral-Classica, ldade Media e
EDF0119 Renascimento) 4 60 10 93 9.0A
EDMO0111 Didatica | 4 60 10 93 95A
2012 2° Semestre
EDF0114 Sociclogia da Educagao Il 4 60 10 95 10.0A
Filosofia da Educagdo |l (questdes de Educagdo e Cultura .
EDF0116 no Pensamento Filoséfico) 4 60 10 120 L2,
EDF0120 Histdria da Educagao Il 4 60 10 93 8.0A
EDMC112 Didatica Il 4 60 10 100 B8.0A
2013 1°. Semestre
4800001 Estudos Independentes | 60
EDA0101 Fundamentos Econdmicos da Educagao 4 60 10 100 7.0A
EDAQ221 Politica e Organizagéo da Educagao Basica | - Poeb | 4 1 9 30 20 100 6.0A
EDMO0336 Metodologia do Ensino de Arte 4 1 90 30 30 85 95A
2013 2°. Semestre
4800002 Estudos Independentes || 60
EDA0219 Cocrdenacao do Trabalho na Escola | 4 1 90 30 20 a3 60A
EDAQ222 Politica e Organizagdo da Educagao Basica Il - Poeb | | 4 1 60 30 20 73 100A
EDA0696 Diregao de Unidade Escolar 4 60 87 70A
o 2014 1°, Semestre
4800003 Estudos Independentes |1I 60
CAP0211 Pintura | 4 60 * AE
CAP0285 Histéria do Ensino da Arte no Brasil Il 4 60 15 75  9.0A
EDAQ0B99 Cultura & Educagao IV: Afro-Amerindia 4 60 90 10.0A
EDMO0325 Coordenacao do Trabalho na Escola Il 4 1 9 30 30 93 85A
EDMO0327 Educagéo Infantil 4 1 90 30 30 100 9.8A
2014 2°. Semestre
4800004 Estudos Independentes IV 60
4800703 Educagao Comparada 4 60 30 87 95A
Analise e Exercicio de Técnicas de Materiais Expressivos | .
CAPO222  (introdugao a Ceramica) 4 60 15 AL
EDMO0321 Metodologia do Ensino de Matematica 4 1 90 30 30 80 7.3A
EDMO0338 Metodologia do Ensino de Historia 4 1 9 30 30 93 85A
2015 1° Semestre
4800005 Estudos Independentes V 60
Educagao Especial Fundamentos, Politicas e Praticas
4800700 Escoldres 1 90 30 20 100 7.0A
EDMO0329 Metodologia do Ensino de Ciéncias 1 90 30 30 94 96 A
EDMO0339 Metodologia do Ensino de Geografia 1 9 30 30 100 100A
EDMG0678 Natureza, Cultura Cientifica e Educagao 60 100 8.8A
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"-° Japiter Web - Sistema de Gestdo Académica da Pré-Reitoria de Graduagao
HISTORICO ESCOLAR FINAL

W

Unidade: Faculdade de Educagao
Aluno: _
Ingresso: Vestibular 2 Lista - 13/02/2012

Curso: 48014 - Pedagogia
Quantidade de reingressos: 0

Creditos Alividade
Sigla Nome da Disciplina AU TR CH CE CP AACC FREQ NOTA

2015 2°. Semestre

4800008 Estudos Independentes VI 60
Analise e Exercicio de Técnicas de Materiais Expressivos
CAP0224 I (Introdugao a Gravura: Xilogravura) % 60 15 AE
Psicologia da Educacao | (Tecrias Psicogenelicas e
EDF0118 Tematicas Educacionais Contemporaneas) 4 60 10 87 8.0A
EDF0665 LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais 4 60 20 93 95A
EDM0323 Metodologia do Ensino de Portugués: a Alfabetizagzo 4 2 120 60 30 9 B8.0A
EDMO0337 Metodologia do Ensino de Educacgao Fisica 4 19 30 30 87 55A
EDMO0671 Educagao Infantil e Sociedade 4 60 93 10.0A
2016 1°. Semestre
4800007 Estudos Independentes VII 60
- Pesquisa Educacional: Questoes Tedrico-Metodologicas e
4800702 Pralica Pedagogica 4 60 20 93 95A
EDF0223 A Conslituigao da Subjetividade: Infancia e Adolescéncia B 60 20 87 100A
EDMO0333 Curriculos e Programas B 1 90 30 30 100 B8.0A
Apropriagdes do Urbano: a Cidade pelas Lentes e Tragos
EDM0637 de Criangas 4 60 90 S.0A
Cultura Corporal: Fundamentagao, Metodologia e
EDMO0677 VivBncias 4 60 100 95A
2016 2°. Semestre
4800008 Esludos Independentes VI 60
EDA0G45 Educagao. Meio Ambiente e Sociedade 4 60 93 8.0A
Filosofia da Educagao: Histdria do Pensamento
EDFQ715 Pedagogico B 60 100 88A
2017 1°. Semestre
EDM0684 Histdria das Ciéncias 4 60 100 95A
Créditos obtidos: aula :164  trabalho: 15 total: 179 Média ponderada: 8.5
Créditos matriculados: aula 164  trabalho: 15 total: 179
Carga Horaria Total: 2910 h (Estagio: 450 h, CP: 615 h)(Estudos Independentes: 480 h )
Classificagao na turma de ingresso: 37°de 131
Média ponderada do curso: 7.4

- As notas variar@o de zero a dez, podendo ser aproximadas até a primeira casa decimal (Regimento Geral, artigo 83). -

- Sera aprovado. com direito aos créditos correspondentes, o aluno que obtiver nota final igual ou superior a cinco e tenha, na minimo. setenta por cento de
frequéncia na disciplina (Regimento Geral, artigo 84)

- Um crédito aula corresponde a 15 horas de carga horaria semestral, € o trabalho a Irinta.

Legenda:

AU = Crédito Aula TR = Crédito Trabalho CH = Carga Horaria

MA = Matriculado T = Trancado CE = Carga Horaria d,eE'sytégio

A = Aprovado RN = Reprovado por Nota AE = Aprovenamsﬁfb de Estudo

RA = Reprovado por Nota e Frequéncia DI = Dispensado RF = Reprov;dé por Frequénci

CP = Carga Horaria praticas componentes curriculares DS = Dispensado par prova dé suficiéncia (Res”CoG 4844/01)
AACC = Atividades Académico-Cientifico-Culturais (Licenciatura) P =Pendente

| = Inscrito IR = Inscrigdo Reservada IT = Inscrigac em Turma Lotada

IP = Inscrigdo em optativa Preterida IL = Inscrigdo em Lista de Espera

Média Ponderada das disciplinas em que o aluno obteve aprovagao (nao inclui notas de AE e DS).
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oy

) Jupiter Web - Sistema de Gestao Académica da Pré-Reitoria de Graduagao
HISTORICO ESCOLAR FINAL

Unidade: Faculdade de Educagao

Aluno:

6695960/1 - Camilla Rodrigues Marangao

Ingresso: Vestibular 2 Lista - 13/02/2012

Curso:

48014 - Pedagogia

Quantidade de reingressos: 0

Credilos Alividade
Sigla Nome da Disciplina AU TR CH CE CP AACC FREQ NOTA
2015 2°. Semestre
4800006 Estudos Independentes VI 60
Andlise e Exercicio de Técnicas de Materiais Expressivos "
CAPO224 Il (Introdugao a Gravura: Xilogravura) 4 60 15 e
Psicologia da Educacdo | (Teorias Psicogenéticas e
EDF0118 Tematicas Educacionais Contemporaneas) 4 60 10 87 8.0A
EDF0665 LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais 4 60 20 93 95A
EDMO0323 Metodologia do Ensino de Portugués: a Alfabetizagdo 4 2 120 60 30 90 80A
EDMO0337 Metodologia do Ensino de Educagao Fisica 4 1 9 30 30 87 55A
EDM0671 Educacdo Infantil e Sociedade 4 60 93 10.0A
2016 1°. Semestre
4800007 Estudos Independentes VII 60
Pesquisa Educacional: Questoes Tedrico-Metodologicas e e
4800702 Pratica Pedagdgica 4 60 20 93 95A
EDF0223 A Constituicao da Subjetividade: Infancia e Adolescéncia 4 60 20 87 10.0A
EDM0333 Curriculos e Programas 4 1 80 30 30 100 8.0A
Apropriagdes do Urbano: a Cidade pelas Lentes e Tragos
EDMO0637 de Criangas 4 60 90 S.0A
Cultura Corporal: Fundamentagao, Metodologia e
EDMO0677 Vivancias 4 60 100 95A
2016 2° Semestre
4800008 Estudos Independentes VIII 60
EDA0G45 Educagao, Meio Ambiente e Sociedade 4 60 93 8.0A
Filosofia da Educagao: Histdria do Pensamento
EDFQ715 Pedagogico 4 60 100 88A
2017 1°, Semestre
EDMO0684 Histdria das Ciéncias 4 60 100 95A

Creéditos obtidos:
Créditos matriculados:

aula :164
aula 164

15
15

179
179

tolal:
total:

trabalho :
trabalho

Média ponderada: 8.5

Carga Hordria Total: 2910 h (Estagio: 450 h, CP: 615 h)(Estudos Independentes: 480 h )

Classificagao na turma de ingresso:
Média ponderada do curso:

37°de 131
74

- As notas variarao de zerc a dez, podendo ser aproximadas até a primeira casa decimal (Regimento Geral, artigo 83).

- Seré aprovado, com direito aos créditos correspondentes, o aluno qgue obtiver nota final igual ou superior a cinco e tenha, na minimo, setenta por cento de )

freqUéncia na disciplina (Regimento Geral, artigo 84).

- Um crédito aula corresponde a 15 horas de carga horana semestral, e o lrabalho a trinta.

Legenda:

AU = Creédito Aula
MA = Matriculado

A = Aprovado

RA = Reprovado por Nota e Frequéncia
CP = Carga Horaria praticas componentes curriculares

TR = Crédito Trabalho

T = Trancado

RN = Reprovado por Nota
DI = Dispensado

AACC = Atividades Académico-Cientifico-Culturais (Licenciatura)

| = Inscrito

IR = Inscrigdo Reservada

IP = Inscricao em optativa Preterida
Média Ponderada das disciplinas em que o aluno obteve aprovagao (nao inclui notas de AE e DS).

DS = Dispensado por prova 9é'ysufi0|éncxa (Re

CH = Carga Horaria

CE = Carga Horaria de-Estagio
AE = Aproveitamerifo de Estudo
RF = Reprov,ada por Frequénci
57CoG 4844/01)

P =Pendente
IT = Inscrigac em Turma Lotada
IL = Inscrigdo em Lisla de Espera
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GEOGRAFIA E LITERATURA:
UMA LEITURA DE BORGES PARA O ENSINO DE
GEOGRAFIA

Alexander Cely Rodriguez
Niibia Moreno Lache

Quantos quilometros jd terei caido? — disse em voz alta.

— Devo estar chegando perto do centro da Terra.

Vejamos: isso seria uns 6.500 quilometros para baixo, me parece [...]

— Sim, essa é mais ou menos a distincia. ..

Mas entio, a que latitude ou longitude terei chegado?

(Alice ndo tinha a menor ideia do que sdo latitude ou longitude,

mas lhe pareciam palavras impressionantes, que dava gosto pronunciar).
(CARROLL, 2005, p. 19)

1 Introducio

Pensar e significar os vinculos que articulam a relagdo entre geografia e
literatura a partir da descrigao, imaginagao, percepcao e reflexdo de diversos
espagos geograficos sao elementos fundamentais para o conhecimento e a
compreensao das diversidades e particularidades dos espagos. Nesse sentido, é
importante analisar o uso da fonte escrita, porque nos “[...] oferece muito mais
possibilidades didaticas e caminhos mais inovadores, quando utilizada como
meio de explorar e reconstruir as experiéncias e as percepgdes subjetivas do
espago” (MORENO; MARRON, 1996, p. 285).

O dito acima se fundamenta ainda mais na medida em que “[...] a
geografia tem sido uma ciéncia da descrigao, e é muito conveniente aos
geodgrafos aprenderem a fazé-la a partir dos bons escritores. A descrigdo
requer sensibilidade, capacidade para selecionar os trechos essenciais,
para captar 0 matiz e para transmitir emocao.” (LEWIS apud CAPEL, 2001,
p. 12)

Neste horizonte, o presente trabalho busca aprofundar-se nesse didlogo,
assim como no fortalecimento do espago geografico enquanto cendrio de vivéncias
subjetivas, especialmente a partir do olhar sobre as contribui¢des de Jorge Luis
Borges acerca de leitura, percepgdo, imaginagao e representagao. Nessa ordem de
ideias, o trabalho apresenta as seguintes segoes:
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e uma abordagem sobre a concepg¢ao do espago geografico particularmente
referido a cidade e sua caracterizagao como cenario de vivéncias subjetivas;

e uma aproximagao ao enfoque da geografia da percepgao tendo em vista
dar conta da observagao, representagdo e imaginagdo como processos
fundamentais em geografia do ponto de vista da subjetividade;

e uma interpretacao da geografia em Borges a partir dos contos “El Sur”, “El
muerto” e “Palermo de Buenos Aires”, de forma que seja possivel dar algumas
contribuigdes ao que se pode denominar o mapa borgiano da geografia;

e uma dultima reflexdo, que a guisa de conclusdo apresenta algumas
aproximagdes sobre a relagao entre geografia e literatura para a compreensao
didética do ensino e aprendizagem da geografia.

2 Leituras e interpretagdes sobre o espaco geografico

A partir do enfoque da geografia urbana, a escola humanistica permite
obter maior fortalecimento da relagdo entre geografia e literatura, vista esta
como uma nova alternativa para compreender e entender aquela, buscando,
segundo Ley e Samuels (apud FRANCO, 1997), “reconciliar a ciéncia social
e o homem, acomodar compreensao e juizo, objetividade e subjetividade, e
materialismo e idealismo”. Em outras palavras, considera o individuo como
parte integrante fundamental da explicagao em Ciéncias Sociais, e, embora
sem refutar a existéncia de estruturas subjacentes, propde-se uma ciéncia
social antropocéntrica, na qual a agao e a consciéncia humana desempenham
papel ativo e central.

Nesse sentido, e do ponto de vista que pretende a reflexao aqui exposta, o
livro Pensar la ciudad, particularmente as reflexdes e categorias expostas por Cruz
Kronfly (1996), constituem-se em fortaleza e caminho para aplicar e articular a
leitura borgesiana sobre o espago geografico e o espago urbano.

Entende-se entaoacolocagao de Fernando Cruz Kronfly (1996) quando mostra
uma leitura da cidade a partir da subjetividade do ser humano como habitante
que vive nela e dela. O leitor é convidado a refletir sobre as diferentes maneiras
pelas quais nds, habitantes, lemos e compreendemos o espago geografico, mas
particularmente a cidade.

Provavelmente, a primeira coisa que se pensa a respeito de uma cidade
é em sua estrutura fisica, suas edificagdes e construgdes. Mas a cidade ¢é
muito mais do que isso. Ela corresponde a uma série de elementos e fatores
que permitem identificar o individuo com o lugar que habita e ocupa e
desenvolver uma tensdo-adaptagio-resisténcia a esse lugar. E um espaco de
interagoes, de mitos e supersti¢des, de imaginarios, utopias, valores, atitudes
e assombros. A cidade comega a ser concebida ndo apenas como o lugar de
vida, mas principalmente como um cenario cultural com diversas formas de
ser lido, e uma delas é a literaria.
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De acordo com Cruz Kronfly (1996), podem-se entender cinco aspectos
fundamentais no espago urbano que definem a cidade como: 1) evocagao; 2) lugar do
novo némade; 3) utopia, objeto de desejo; 4) fonte de sensagdes; 5) crise do sentido.

1) Acidade como evocagao: ao desenvolver uma leitura literaria da cidade,
esta comega a ser concebida como uma estrutura cultural que reflete as diversas
interpretagdes que seus habitantes vao gerando. Uma dessas leituras relaciona-
se com a evocagdo que os sujeitos desenvolvem sobre ela. “Aquelas imagens
sobre lugares onde estivemos um dia, objetos que nos acompanharam, casas que
habitamos, ruas por que passamos, parques, enfim, constituem um passado sem
0 qual o sujeito as vezes sente que se desvia de seu ponto de partida.” (CRUZ
KRONFEFLY, 1996, p. 192)

Porém, a arte de evocar ndo se limita a recordagdo: abarca instancias mais
profundas que possibilitam ao sujeito rememorar e entrelagar diversos aspectos
para relacionar os espagos com suas atividades e vivéncias. A subjetividade do
individuo com relagdo ao espago se enche, entdo, de identidades e apropriagdes
que lhe permitem reconhecer-se com e em um lugar.

Neste acionar do reconhecimento entram em jogo, de maneira particular,
as emogdes, sensagdes, percepgdes (auditivas, visuais, olfativas) que o sujeito
adquiriu, construiu e vivenciou e que lhe permitem, por sua vez, ampliar sua
concepgao de lugar e rememorar os diversos elementos que o caracterizam.

2) A cidade como lugar do novo némade: a cidade é abordada do ponto
de vista do sujeito, mas este é concebido como um némade, uma vez que se
converte em transeunte da cidade, e nesse sentido faz-se um paralelo com a
caracterizagdo do homem ndémade apresentado na histéria da humanidade,
s6 que o sujeito da cidade é agora concebido como um némade urbano.
Cotidianamente anda pela cidade, a 1, a cheira, a sente e a utiliza. Vai de um
lugar a outro, pertence a todos os lugares, mas finalmente a nenhum. Portanto,
o0 transeunte — que agora ¢ uma nova forma de ndémade, criagdo da cidade - é
ao mesmo tempo constituinte e constituido.

Na vida do némade urbano desenvolvem-se diversas concepgdes e
percepgoes da cidade, e essa multiconcepgéao do lugar é o que permite a construgio
e caracterizagdo do urbano, que se expressa, para este caso, pela literatura.

A cidade cotidiana torna-se, entdo, consciéncia de si mesma na representagio

que, de suas imagens mais fugazes, pereciveis e intranscendentes, leva a cabo

um artista capaz de “ver” o invisivel na marejada didria, capaz de observar

pequenos detalhes de “causalidade” do mundo, onde o leitor “desesquece” o

fugaz e se reencontra com sua humanidade convertida em objeto de observagao

desse novo némade urbano de nosso tempo. Se a cidade ndo ¢ precisamente isto,

que outra coisa poderia ser? (CRUZ KRONFLY, 1996, p. 200)

3) A cidade como utopia, objeto de desejo: as cidades sdo o resultado do
mundo moderno e, mais que isso, da modernidade. Sdo concebidas e criadas
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pelos homens para cumprir objetivos e finalidades que permitam evidenciar o
progresso. Enquanto progresso, a cidade converte-se num constante convite para
a melhora, as mudangas e as atualizagoes. E uma utopia a cidade desenvolvida,
porque frente a cada novo invento aparecera uma nova necessidade no interior
da cidade.

O habitante da cidade que tem a mao a ciéncia e a técnica empregara todos
o0s seus esfor¢os para transformar permanentemente e atualizar sua cidade e,
desta maneira, o habitante comum da cidade observara como ela se derruba e
reconstrdi gracas as expectativas do desejo moderno, que busca permanentemente
transformar sua cidade.

4) A cidade como fonte de sensac¢des: o habitante ndmade da cidade
diariamente caminha por ela e a percorre, e desse andar emerge sua percepgao.
Tal percepgao é interiorizada e manifestada fundamentalmente por meio dos
sentidos.

Os odores, sabores, as imagens, os medos, os agrados, as vivéncias sdo
sensagoes que refletem a relagao sujeito-cidade. E, entio, quando se pode
metaforicamente afirmar que a cidade corresponde a um tecido de sensagdes.

Sensagdes que sdo registradas na intimidade de seus habitantes e nessa
intimidade sao geradas multiplas concepgdes urbanas, que permitem olha-la de
dentro, de longe, de fora, por seu ruido, odor, forma, esséncia, desejo, sonho...

Desta perspectiva, a cidade ¢ entendida como um cendrio para tecer
metaforas, simbolos e redes de significagdo que permitem ao sujeito deixar seus
temores e medos frente a ela e, assim, evidencia-la pela sensacao.

5) A cidade como crise do sentido: tradicionalmente o ser humano
concebeu a cidade como uma de suas maximas realizagdes. Ela refletia a
superioridade sobre o rural e correspondia as exigéncias de um mundo moderno.
A cidade estava feita e desenvolvida e sobre isso ndo havia nada mais por fazer.
Contudo, esse desenvolvimento e permanente transformagdo trouxe consigo
0s excessos da condi¢ao humana, as contramaos, as permanentes migragoes e a
multiculturalidade.

No cendrio urbano comecaram a atuar diversos atores, representando
cada um sua propria obra e sua propria linguagem, rompendo entdo com as
caracteristicas uniformes da cidade. Essa cidade, que havia sido criada como
modelo, artefato controlavel e com sentido, comegou a refletir um caos e uma
crise que se distanciava de todo aquele perfeito projeto de cidade.

Entdo, o novo ndémade que divagava pela cidade encontrou-se as portas da
pds-modernidade com uma cidade muito mais estranha a ele. J& ndo via sentido
em seu espago, nao divisou uma cartografia que lhe permitisse 1é-la e entendé-
la. Pelo contrério, esse que havia sido seu espaco firme e seguro, agora aparecia
como uma tenda de circo que é montada e desmontada com tamanha facilidade
(ue muitas vezes nem se percebe. Finalmente, esse némade urbano deve assumir
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as transformagoes de sua cidade. Derrubam-se muitas casas, zonas e parques.
Lugares que haviam sido seguros agora se mostram como desconhecidos e de
dificil interpretagdo para o ndmade que pensava conhecé-la.

Aparece o sentimento de nostalgia que inunda o ndmade urbano e o leva a
retransmitir em seu cotidiano atual. O tempo, que é cada vez mais rapido no diario
transcorrer da cidade, vai refletir nela a velocidade e, portanto, as mudangas na
subjetividade serdo mais profundas. Mudangas que podem ser compreendidas,
dentre outras, a partir da visdo da literatura enquanto alternativa para a
compreensdo do espago geografico, e que a presente reflexdo busca exemplificar
por meio de uma leitura de Borges.

3 A geografia da percepgdo como alternativa gramatica do espago

A “geografia humanistica” estuda o espago geografico humanizado, ou seja,
a apropria¢ao e a organizagao do ﬁma&ao\nmms:mswmm da atuagdo dos grupos
humanos ao longo do tempo (TORRES DE CARDENAS, 1997, p. 124). A geografia
humana se subdivide, segundo Torres de Cardenas (1997), em diferentes ramos
que foram estudados separadamente: a geografia social, a geografia econémica,
a geografia politica e a geografia cultural.

Neste enfoque da geografia deve-se propender por uma explicagdo e
compreensdo do espaco terrestre humanizado, tendo em conta que os espagos
urbanos e os espagos rurais sio cenarios de vida da sociedade, os quais estao
unidos pelos espagos continuum.

Apartir de 1960, 0 panorama geografico encontra outro ponto paradigmatico,
quando se desenvolve todo o sistema da geografia da percepgdo e as imagens mentais.
O prop¢sito fundamental consiste em integrar esta disciplina cientifica com outros
campos do saber, especificamente com a Psicologia, com o objetivo de chegar a
explicagdes mais concretas de determinado fendmeno. Parte-se da aceitagdo de
que o homem ¢é o principal elemento que modifica e complementa um espago;
portanto, o essencial ndo é explicar 0 meio geografico real, mas o que 0 homem
percebe de acordo com suas expectativas, “ja que a geografia do comportamento
e da percepgdo pretendia responder as questdes por ele postas: preocupagao com
o meio e os problemas sociais, orientagdo para o planejamento e reconhecimento
de que os gedgrafos, assim como o resto dos mortais, sdo pessoas com diferentes
visdes e percepgdes de mundo, e nao observadores objetivos isentos de juizos de
valor” (ESTEBANEZ, 1983, p. 93).

"~ Na concepgao do espago transcorrem etapas como a percepgao e a
representagdo. Entende-se o espaco percebido como aquele que resulta do
contato direto de um sujeito com um objeto especifico de conhecimento; o espago
representado faz referéncia a evocagdo que o individuo realiza de um objeto ja
conhecido e manipulado. Pois bem, partindo desta visdo, o individuo em certos
momentos ndo faz diferenga entre percepgao e representagao, seja por padroes
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culturais ou por padrdes cognitivos. “Em alguns casos ndo se deu o salto entre
percepgdo e representagao |[...], isto é tipico de muitas sociedades primitivas.”
(PTAGET; INHELDER apud HARVEY, 1983)

A geografia da percepgdo permitiu desenvolver uma nova mentalidade do
espago geografico, portanto o problema da percepgao e representagio do espago
passou a ter mais importancia, abrindo caminho a posteriores investigagoes e
trabalhos em geografia. Na geografia da percepgao, é importante ter presente
como “A representagdo (ou ato pelo qual um sujeito pensa ou imagina algo
organizando-o de acordo com categorias) interfere em toda realizagio humana
de ordem intelectual ou estética” (DUBORGEL, 1981, p. 95).

Pelo enfoque da geografia da percepgdo, “A ideia basica é que o homem
decide seu comportamento espacial, nao é fungio do meio geografico real, mas
da percepgao que aquele possui deste” (CAPEL; URTEAGA, 1985, p. 42). Uma
das grandes contribuigdes desta tendéncia consiste na construgao subjetiva do
espaco e das explicagdes que se construam a respeito, enquanto a percepgao e
representacao do espaco tém grande valor porque ndo apenas enriquecem o
individuo em uma visdo do mundo, mas, como expressa Bruner (1980, p- 75),
“levam o ser humano, bem equipado com suas bagagens de agdo, imaginacao e
simbolismo, a compreender e dominar seu mundo”.

Em geografia humanista, um dos primeiros trabalhos foi o desenvolvido
pelo professor Yi-Fu Tuan (1976), que se caracteriza por oferecer ao aluno a
possibilidade de explorar e interpretar, por meio dos textos escritos, as diversas
formas de experimentar o ambiente e as relagdes que o ser humano estabelece
com o entorno.

Neste tipo de trabalho ¢ muito dificil determinar um método exclusivo
enquanto se esta lidando com a interpretagao e o sentido; é preferivel convidar
tanto o professor como o estudante a construir e vivenciar intuigdes, sensibilidades
e percepgdes da fonte abordada.

E importante que, uma vez trabalhada a fonte, o professor dé énfase a que
se notem na obra os sentimentos que aparecem ligados com o espago e que estao
em estreita relagdo com o lugar ou os lugares, dos quais o sujeito é elemento
fundamental.

“Quando um professor se debruga sobre um texto escrito com o fim de
aproximar-se dos objetivos propostos, pode ressaltar a interiorizagéo do espaco,
a consciéncia individual e a narragio de experiéncias pessoais do entorno, o
enraizamento e a territorialidade, a saudade ou a nostalgia por um lugar, as
descrigdes vividas de paisagens e personagens, o uso do tempo e do espago como
referentes de uma época e de um ambito cultural, o sentido do lugar (sense of
place), o simbolismo, etc.” (BOIRA; REQUES, 1996, p. 125)

Quanto a percepgao, a fonte literédria pode ser abordada para permitir
confrontar o estudante com a realidade, baseada em dados cartograficos,
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estatisticos, fisicos, e sua imagem ou percepcao. Desta dupla confrontagdo
aparece um conhecimento mais rico e amplo sobre o espago, o qual evidencia a
subjetividade do sujeito na relagdo espacial.

E importante destacar que neste campo, apesar das diversas e valiosas
contribui¢des existentes, ndo se esgota sua possibilidade de instauragdo, na
medida em que o espago como categoria fundante da geografia e as vivéncias
que nele se desenvolvem permitem construir permanentemente alternativas de

estudo geografico.

4  Borges e a Geografia
Durante anos eu acreditei ter-me criado em um subtirbio de Buenos Aires, um
subtirbio de ruas arriscadas e ocasos invisiveis. O certo ¢ que me criei num
jardim, atrds de uma cerca com langas, e numa biblioteca de ilimitados livros
ingleses. Palermo da navalha e do violdo (me asseguram) pelas esquinas, mas
quem povoou minhas manhds e deu agradavel horror a minhas noites foram o
pirata cego de Stevenson, agonizando sob as patas dos cavalos, e o traidor que
abandonou seu amigo na lua, e o viajante do tempo, que trouxe do futuro uma
flor murcha, e o génio preso durante séculos no cantaro salomdnico, e o profeta
velado do Jorasan, que detras das pedras e da seda ocultava a letra. Que havia,
enquanto isso, do outro lado da cerca com langas? Que destinos vernaculos e
violentos foram-se cumprindo a alguns passos de mim, no turvo armazém ou
no casual terreno baldio? Como foi aquele Palermo ou como teria sido bom que
fora?... (BORGES, 1995c, p. 9-10)

Entender Borges em geografia ndo € tarefa tdo simples, de um lado porque
seu interesse, sem negar seu valor e relevancia, nao se centrou exclusivamente na
Geografia — tiveram mais espaco os campos da Matematica, da Metafisica ou da
Filosofia -, bem como porque sua obra foi, desde esta perspectiva, muito mais
estudada e compreendida para os espagos literarios.

Ainda assim, o interesse que a presente reflexdo convoca consiste na
visdo disciplinar da geografia, resgatando categorias e interpretagdes espaciais
relevantes da obra borgiana e que indubitavelmente enriquecem os denominados
campos emergentes da geografia.

Como alternativa para estabelecer os dialogos entre a geografia e a literatura,
apresenta-se a seguir a interpretagao dos contos: “O Sul”, “O morto” e “Palermo
de Buenos Aires”, sendo esta uma aproximagao ao que a reflexdo denominou o
mapa borgiano da geografia.

Selecionar a obra de Borges nao ¢ facil, dada sua riqueza e complexidade,
razdo pela qual é possivel abordar outras obras suas a partir do que aqui se
propde. Mesmo assim, 0s contos selecionados, de maneira um tanto aleatodria,
assumem relevancia frente a obra em si, uma vez que dao conta da geografia da
percepgao e das imagens mentais, no limite, da geografia mental.



235

160

Conhecimentos escolares e caminhos metodoldgicos

161

Geografia e literatura: ma leitura de Borges para o ensino de Geografia

Cidade

“nas laterais do
trem, a cidade se
desgarrava em su-
burbios.” (p. 210)

“esta visao e logo a de jar-
dins e quintas adiaram- o
principio da leitura.” (p.
210)

Cidade
Contrastes ur-
banos
Subtirbio

Estancia

“Amanha desper-
tarei na estancia,
pensou, e era como
se a um tempo fos-
se dois homens:
0 que avangava
pelo dia outonal
e pela geografia
da patria, e outro,
encarcerado num
sanatorio e sujeito
a metodicas humi-
lhagdes.” (p. 210)

“Viu casas de tijolos sem
reboco, esquinadas e
compridas, a mirar infini-
tamente a passagem dos
trens; viu cavaleiros nas
estradas empoeiradas; viu
sangas e lagoas e fazen-
das; viu grandes nuvens
luminosas que pareciam
de marmore, e todas essas
coisas eram casuais, como
sonhos na planicie.” (p.
210-211)

Planicie
Cultivos
Morfologia do
terreno
Incidéncia an-
trépica

Espacos | Descri¢do do es- Vivéncia descrita no Vivéncia descrita
e lugares | paco e/ou lugar conto no conto
que apa-
recem no
conto
Buenos [“A custa de algu-|“[...] um dos costumes de [ ® A rua
Aires mas privagdes, [ suamemoriaeraaimagem [ ¢ A rua na cida-
-Rua [ Dahlmann havia | dos eucaliptos balsdmicos de
Cordoba | conseguido salvar | e da larga casa rosada que | ¢ O lugar
uma estancia no | uma vez foi carmesim. As | ¢ A cotidianida-
Sul” (p. 206) tarefas e quem sabe a in- de no lugar
doléncia retinham-no na|e Vegetagio na
cidade. Verao apds verdo cidade
contentava-se com a ideia | ¢ Cidade dos
abstrata de posse e com a odores
certeza de que sua casa o[ Marcos urba-
estava esperando em um nos
lugar preciso da planicie.”
(p. 206)
Consti- | “A cidade as 7 da | “Dahlmann a reconhecia|® Lugares da
tuicdo | manha nao havia | com felicidade e com um cidade, como
perdido esse ar de | principio de vertigem; al- a praga ou a
casa velha que a|guns segundos antes de rua
noite lhe infunde; | que seus olhos a registras- | ¢  Cidade
as ruas eram como | sem, recordavaasesquinas, | ¢ Assentamen-
largos corredores, | os cartazes, as modestas di- to urbano
as, pragas, como | ferencas de Buenos Aires.
patios.” (p. 208) Na luz amarela do novo
dia, todas as coisas regres-
savam a ele.” (p. 208)
Sul - Ri- | “Ninguém ignora- [ “Dentro do carro busca- | e Limites
vadavia |va que o Sul come- | va, entre as novas cons- | ® Margens

¢a do outro lado de

Rivadavia. Dahl-
mann costumava
repetir que isso

nao é uma conven-
¢do e que quem
atravessa essa rua
entra num mundo
mais antigo e mais
firme.” (p. 209)

trugdes, a janela gradea-
da, a aldrava, o portal, o
sagudo, o patio interno.”
(p. 209)

* Lugares da
cotidianidade

Planicie

“O intoleravel sol
branco do meio
dia ja era o sol
amarelo que pre-
cede o anoitecer
e nao tardaria em
ser vermelho.” (p.
211)

“[...] a planicie e as ho-
ras a haviam atravessado
e transfigurado. Fora, a
sombra modvel do vagao
se encompridava até o ho-
rizonte [...] tudo era vas-
to, mas a0 mesmo tempo
era intimo e, de alguma
maneira, secreto. Dahl-
mann pdde suspeitar que
viajava ao passado e nao
apenas ao Sul.” (p. 211)

Fendmenos
atmosféricos
A planicie

O  horizonte
geografico

Estagao
de trem

“O trem laborio-
samente se deteve,
quase no meio do
campo.” (p. 212)

“Do outro lado das vias
ficava a estacdo, que era
pouco mais que uma pla-
taforma com um telhado.”
(p. 212)

L]

O trem como
meio de trans-
porte

Rede férrea

A estacao
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Comércio
- planicie

“[...] o chefe opi-
nou que podiam
conseguir um
veiculo num ar-
mazém que lhe
indicou a wumas
dez, doze quadras.
Dahlmann aceitou
a caminhada como
uma pequena
aventura.” (p. 212)

“O sol ja se havia posto,
mas um esplendor exaltava
a viva e silenciosa planicie,
antes que a apagasse a noi-
te... O armazém em algum
momento havia sido ver-
melho, mas o0s anos haviam
mitigado para seu bem essa
cor violenta. Algo em sua
pobre arquitetura lembrou-
lhe uma gravura, acaso de
uma velha edigdo de Pablo e

Virginia.” (p.212)

e Entardecer

e Planicie

e Assentamen-
to humano na
planicie

Quadro 1 - Conto “El sur”

Fonte: os autores, com base em: BORGES (1998).

nagdes veneram e pres-
sentem o mar, assim nos
(também o homem que
entretece estes simbolos)
ansiamos pela planicie in-
terminavel que ressoa sob
0s cascos. Otélora criou-se
nos bairros de carreteiros
e quarteadores; em menos
de um ano se torna gaticho.
Aprende a montar, a entro-
pilhar o gado, a carnear, a
manejar o lago que subjuga
e as boleadeiras que derru-
bam, a resistir ao sono, as
tormentas, as geadas e ao

Espacos |Descricdo do espa- Vivéncia descrita no Conceitos e cate- sol, a tanger com o assobio
e lugares ¢o e/ou lugar conto gorias Geograficas e o grito.” (p. 34-35)
que apa- no conto relevan- Rio Gran- |“Alguém opina que| “[...] isso, que deveria Aregiao
recentno tes para o ensino de do Sul | Bandeira nasceu | rebaixa-lo, obscuramen- Selvas e pan-
conto de Geografia do outro lado do | te o enriquece de selvas tanos
A cidade “Otalora bebe “No ultimo patio, que éde |¢ O lugar Quarai, no Rio populosas, de lamagais, Conceito de
velha com os tropeiros e | terra, os homens estendem [e A cidade e o Grande do Sul.” de inextricaveis e quase proximidade e
(Montevi- | depois os acompa- | 0s arreios para dormir. Obs- campo (p. 35) infinitas distancias. Aos distancia
déu) nha a uma farra e | curamente, Otalora compa- | e Percepcao do poucos, Otalora entende Atividades
em seguida a um | raessa noite com a anterior; diurno e do que os negdcios de Ban- comerciais
casardo na cidade | agorajd pisa terra firme, noturno deira sdo multiplos e que
velha, com o sol ja entre amigos. chwmﬁé o principal é o contraban-
bem alto.” (p. 34) &m:,B IeMOrso, iss0 sim, do.” (p. 35)
de nao sentir saudades de g 7 = : Pont do-
Buenos Aires.” (p. 34) O Norte Dias depois, Z.mB arvores nem ontos carde
Tacuarem-| “[...] propde a ele | “Comega entao para Otalo-|e O lugar e o nrmmw._rmm Arden, b E.mnro a m_mmaw.g\ e o
‘ ; F . T de irem para o primeiro sol e o dltimo a Planicie - Pam-
bo ir ao Zoﬁm com 0s | ra uma vida diferente, uma no:%mdﬁ.v Norte. Param golpeiam. Ha currais de pa
demais para trazer| vida de vastos amanhece- | Ap _m?m_m em uma estincia | pedra para o gado, que Temperatura
A :o.ﬁw, Otd- | res e de jornadas quetémo|® Umm.njmmw perdida, situada | tem grandes chifres e esta Aridez
lora aceiiayp m_zm cheiro do cavalo. Essa vida | © Oc:&ms_&mam em qualquer lugar | necessitado. EI Suspiro é o
madr :.mwam estao | & nova para ele, e as vezes do sznro da intermindvel | nome desse pobre estabe-
a caminho, r deo atroz, mas ja esta em seu e K mzogmdwm. planicie” (p. 37) lecimento.”
a Tacuarembo.” SAREIE BEIE Assimecomo meteorologicos R pre——
. 34) gue, pols, Quadro onto “O morto ,
QU o0s homens de outras Fonte: os autores, com base em: BORGES (2000).
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A chécara
e 0 mata-
douro

“Nas marcas de
Palermo estao a
chacara decente e o
matadouro vulgar;
também nao falta-
va em suas noites
alguma lancha con-
trabandista holan-
desa que atracava
no baixo, ante o
capim  vergado.”

(p- 16)

“Recuperar essa quase
imoével  pré-historia  se-
ria tecer incessantemente
uma cronica de processos
infinitesimais: as etapas
da distraida marcha secu-
lar de Buenos Aires sobre
Palermo, entdo alguns va-
gos terrenos alagadigos as
costas da patria... o campo
aberto sem nada a fazer;
as pegadas do pisoteio in-
tente de uma fazenda,
rumo aos currais do Nor-
te; um camponés (contra a
madrugada) que se apeia
do cavalo rendido e lhe de-
gola o largo pescogo; uma
fumaga que se desentende
no ar” (p. 16-17)

e Olugar
e Acidadeeo

campo

® Agao antropica

no lugar

ingratos e no ar deserto,
e a consideram distraida-
mente um adorno. Havia
felicidades também: o
alegrete do patio, o andar
entoado do compadre, a
balaustrada com espagos
de céu... O Botéanico, esta-
leiro silencioso de arvores,
patria de todos os passeios
da capital, como a esqui-
na com a desmantelada
praga de terra; nao como
o0 jardim zooldgico, que se
chamava entao Las Fieras e
estava mais ao norte.” (p.
20-21)

As ruas

“S6 umas ruas -
Serrano, Canning,
Coronel” (p. 21)

“Estavam ariscamente em-
pedradas, com intervengao
de corredores lisos para as
chatas imponentes, como
um desfile e para as gran-
diosas vitorias.” (p. 21)

Arua

Palermo

“Palermo era des-
preocupada pobre-
za” (p. 20)

“A figueira escurecia sobre
o tapume; as varandas de
modesto destino davam
a dias iguais; a perdida
corneta do vendedor de
amendoins explorava o
anoitecer. Sobre a humil-
dade das casas nao erararo
algum vaso de alvenaria,
coroado aridamente de
tunas: planta sinistra que
o dormir universal das ou-
tras parece corresponder a
barriga de pesadelo, mas
que é tao sofrida realmen-

te e vive nos terrenos mais

e Bairro
®  Desenho arqui-

tetdnico

e Espagos priva-

dos e publicos

e Descricao de

lugares

Palermo

“Até o confim com
Balvanera, até o
leste  abundavam
0s casardes com
reta sucessao de
patios.” (p. 22)

“Os casardes amarelos ou
pardos com portas em for-
ma de arco — arco repetido
especularmente no outro
saguao — e com delicada
cancela de ferro. Quando
as noites impacientes de
outubro levavam cadeiras
e pessoas para a calgada e
as casas aprofundadas se
deixavam ver até o fundo
e havia luz amarela nos
patios, a rua era confiden-
cial e leviana e as casa ocas
eram como lanternas em

fila.” (p. 22)

A casa

Arua

O bairro

A estagao tér-
mica
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Palermo

“Até o oeste que
dava a miséria grin-
ga do bairro, sua
desnudez.” (p. 23)

“Até o oeste havia becos de
PO que se iam empobrecen-
do tarde afora; havia luga-
res em que um galpao da
ferrovia ou um oco de pitas
ou uma brisa quase confi-
dencial mal inauguravam
o pampa. Ou, se nao, uma
dessas casas pequenas sem
rebocar, de janela baixa, de
grade — as vezes com uma
esteira amarela atras, com
figuras — que a solidao de
Buenos Aires parece criar,
sem participagdo humana
visivel.” (p. 23)

Limites - mar-
gens
Marginalidade

Palermo |“Até na dgua saina|“A primeira edificagdo des-{¢ O bairro
do rio, até no bos-|sa ponta foram os mata-|e Os lugares do
que se fazia duro o douros do ZCw»m\ que ocu- bairro
bairro.” (p. 25) param umas 18 quadras...|e  Bens e servicos
E, mesmo tendo os currais| e Descricio

desaparecido nos anos 70,
a figura ¢ tipica do lugar,
atravessado sempre de
fazendas — o cemitério, o
hospital Rivadavia, a pri-
sao, o mercado, o depdsito
municipal, o presente lava-
douro de las, a cervejaria,
a quinta de Hale ~ com a
pobreza de golpeados des-
tinos ao redor.” (p. 25-26)

Maldona-
do

“No Maldonado ra-
reava o malevaje na-
tivo e o substituia o
calabrés, gente com
quem ninguém que-
ria meter-se, pela pe-
rigosa boa memoria
de seu rancor, por
suas  punhaladas
traigoeiras a longo
prazo.” (p. 23-24)

“Al se entristecia Palermo,
pois as vias de ferro do Pa-
cifico margeavam o arroio,
descarregando essa pecu-
liar tristeza das coisas es-
cravizadas e grandes, das
barreiras altas, como vara
de carreta em descanso,
das retas [...] plataformas.”

(p- 24)

Descrigao do
lugar

Maldona-
do

“Do  Maldonado
nao restara nada
a nao ser nossa re-
cordacgao alta e so-
litaria, a melhor co-
média argentina e
os dois tangos que
se chamam assim.”
(p-24)

“Pensando bem, nao creio
que Maldonado fosse dife-
rente de outras localidades
mais pobres, mas a ideia
de sua gentalha, exceden-
do-se em bordéis decaidos
a sombra da inundagdo e
do fim, mandava na ima-
ginacao popular. No que
se refere a realidade, é fa-
cil observar que os bairros
mais pobres costumam ser
0s mais desanimados e que
neles floresce uma decéncia

amedrontada.” (p. 24-25)

Percepgao do
bairro
Representagao
Realidade
social

Rua  de|“O altimo boliche|“[...] de cegas ruas obstru-|®  Arua
Chavango |do caminho era La|idas sem ninguém, e porfe A cidade no-
Primera Luz” (p.26)|fim, depois de cansadas turna

voltas, uma humana luzle O espaco da
de armazém. Entre os fun- inseguranca
dos do cemitério coroado|, espago do
do Norte e os da Peniten- ruido
ciaria, ia-se incorporando T
de p6é um subtrbio chato e

gens

despedacado, sem rebocar:
sua notéria denominacao,
a Terra do Fogo. Escom-
bros do principio, esquinas
de agressao ou de solidao,
homens furtivos que se
chamam assobiando e que
se dispersam de sopetao
na noite lateral dos becos.
O bairro era uma esquina
final.” (p. 26-27)

Quadro 3 - Conto “Palermo de Buenos Aires”
Fonte: os autores, com base em: BORGES (1995b).

Analisando minuciosamente o trabalho realizado com os contos e a luz da
obra do autor, é possivel entender como Borges aborda a geografia em ocasides
redefinindo-a no que tange a seus conceitos ou a sua simbologia, articulando,
nesses novos olhares, alternativas espaciais. De acordo com Dadon (2003),
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existem quatro formas principais mediante as quais Borges define a geografia, a

saber, a geografia que:

1) Expressa o espago real cuja localizagdo néo se detalha;

2) Da conta do espago imagindrio;

3) Informa a localizagao espacial e temporal dos lugares;

4)  Corresponde a uma disciplina cientifica.

Introduzir Borges em geografia possibilita que aspectos como a aglomeragio
urbana, a superposigao, a simultaneidade, a multidimensao espacial e temporal, o
labirintico do espago urbano e a vivéncia na cidade — os quais no item inicial da
presente reflexao convergem com as proposi¢des de Cruz Kronfly, particularmente na
cidade como evocagdo, fonte de sensagdes e crise do sentido ~ sejam compreendidos
a partir de marcos borgesianos do conhecimento espacial, permitindo:

°  Redefinir os objetos geograficos porquanto em diversas ocasides as descricdes
dos lugares correspondem a representagdes de outros sobre os lugares, e por
isso € fundamental recuperar a experiéncia e o contexto do e sobre o lugar.

®  Reforcar as dimensdes geogréficas dos espagos, dadas as diferengas locais e
temporais.

¢ Compreender que 0s espagos representam lugares e tempos como atos
irrevogaveis.

®  Incorporar diversas gramaticas nos lugares, dado que estes sio complexos,
contrastantes e prova da subjetividade. “A planicie (terra de seus antepassados),
0s subtrbios (a paisagem de sua juventude) e a cidade (o destino por escolha)
foram definidos em termos literdrios, ndo meramente geograficos. Para
Borges, nao bastam os atributos externos, objetivos, verificaveis; a definicao
deve ter um significado pessoal, que se situe para além das palavras e que seja
compreensivel apesar das palavras.” (DADON, 2003, p. 5)

¢ Perceber o espaco geogrifico, e particularmente o urbano, do ponto de vista
dos sentimentos e das emogdes. Isso instaura a possibilidade cada vez mais
clara de classificar os espagos geograficos de acordo com suas texturas, cores,
odores e sentidos.

° Reconhecer a denominada tensao borgiana, como aquela que expressa a
realidade de maneira multiforme e varidvel, atravessada pelo essencial e o
circunstancial, e que de forma particular se dispde no espaco.

e Compreender que “a geografia ¢ convocada para ser metéfora da literatura”
(DADON, 2003, p. 9), ambas mostram aproximagoes, vivéncias, categorias e
imaginarios do espago.

*  Fortalecer a imaginagao desde e para o estudo dos espagos, de modo que
0 gebgrafo, e melhor ainda, a docéncia da geografia possa “colocar novos
problemas, para desenhar programas de investigagdo, para imaginar mundos
novos, para pensar em alternativas e em novas formas de organizagao social”
(CAPEL, 2001, p. 18)
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°  Aprofundaradescri¢do como elemento fundamental para a geografia. Antes
de tudo porque nas obras de Borges, mais que uma construgao geografica,
predomina a descrigao das ruas, dos subtrbios, das plataformas, do
quarteirao, da quadricula, das planicies, das sensages térmicas, a vivéncia
do sujeito no lugar entre outros. Entdao a descri¢ao deve arraigar-se com

. maior forga entre os gedgrafos e converter sua pratica em opgao fundante
para a compreensao do espago.

5 A guisa de conclusio
O presente artigo esteve acompanhado de maneira transversal pela aposta

reflexiva dos autores nos campos emergentes em Geografia, de maneira que a

partir deles seja viavel pensar alternativas diversas para a compreensao e inovagao

de possibilidades de ensino e aprendizagem da referida disciplina.
Nesse sentido, as leituras e interpretagdes sobre o espago geografico, a geografia

da percepcdo como alternativa gramatica do espago e o olhar sobre Borges e a

Geografia, ao serem tecidos e significados, constituem-se num marco referencial

nsm permite aprofundar a relagdo geografia e literatura, uma vez que:

Existem diferentes formas de trabalhar fontes em geografia, seja no trabalho
docente ou no de pesquisa.

* Emprega-se a fonte literaria de varias maneiras, mas de modo particular
resgata-se 0 uso da fonte escrita a partir do subjetivo, evidente na obra de
Borges e na forma como desenha e significa os espagos, os quais se encadeiam
com a geografia da percepgao.

e E possivel asseverar que o uso da fonte literdria permite seu nexo com o
paradigma que caracterizou a geografia até os anos 1960, o qual esté ligado a
geografia humanista e a geografia da percepg¢ao e do comportamento, dado
que a subjetividade como elemento transversal da conta de como se vive no
lugar e nao exatamente do que ¢é o lugar.

e Talvez seja neste campo que se tenha o auge do uso da fonte literaria, uma vez
que esta se aproxima em carater especial a interpretagdo e a subjetividade.

¢ Coexiste uma demanda para pensar novas alternativas em geografia, posto
que “os gedgrafos devemos construir geografias, fabular arquiteturas,
propor mundos alternativos, e talvez também pensar na forma de encontrar
o fio para ajudar as pessoas a se orientarem no labirinto do universo, uma
imagem cara igualmente a Borges” (CAPEL, 2001, p. 31).

e E preciso construir maiores nexos entre as formulagdes da geografia da
percepgao e as imagens mentais com as denominadas geogratias pessoais, as
quais se combinam com a fantasia e o imaginario, de modo que é necessario
o aprofundamento em pesquisas com esta perspectiva. A respeito dos
contos de Borges apresentados no artigo, sao uma evidéncia das referidas
— necessarias e interessantes — possibilidades, sustentadas, por sua vez, no
olhar de Cruz Kronfly a cidade.
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¢ Existe um caminho para refrescar o ensino da geografia a partir da vivéncia
no espago, de modo que seja viavel construir visdes alternativas e inovadoras
para ser e estar no lugar, no espago de vida, assim como Daneri “Esclareceu
que um Aleph é um dos pontos do espago que contém todos os pontos”
(BORGES, 1995, p. 187).
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O CINEMA E A NATUREZA DA CIENCIA:
RELACOES POSSIVEIS PARA O ENSINO DE
CIENCIAS

Edson Rodrigues Santana
Agnaldo Arroio

1 Introducao

O ensino de Ciéncias nao se resume a apresentagao de definigGes cientificas,
pois envolve também o desenvolvimento de procedimentos que permitam ao
aluno compreender o mundo, a realidade em que vive, e que o habilitem, como
cidaddo e individuo, a utilizar estes conhecimentos em seu cotidiano. Assim,
ndo basta apenas a apropriagao dos conceitos cientificos: também é necessaria
uma compreensdo da propria natureza da ciéncia. Cabe, portanto, ao professor,
diante de uma proposta de ensino, promover, de forma integrada com os
conceitos cientificos, reflexdes sobre a propria natureza da ciéncia e sua relagao
com a tecnologia e a sociedade. E notério que tal argumentagéo pode encontrar
resisténcias para ser utilizada em sala de aula, pois normalmente existe certa
dificuldade dos professores em compreenderem o tema ou eles até mesmo nunca
obtiveram formacgdo e informag¢do para esta tematica, como descreve Santana
(2009). Ao propor uma insergao dos aspectos da epistemologia da ciéncia, nao
pretendemos que os professores tenham uma formagao que cultive um modo
ou um método de se fazer ciéncia, mas uma visao que permita discutir com os
alunos todas as possibilidades de questionamentos que podem aparecer em
determinadas situacoes.

Ao concluir um artigo no qual aborda as concepgdes de professores sobre
a natureza da ciéncia, Harres (1999) cita Porlan, destacando a importancia em
se conhecer as concepgoes dos professores tanto do ponto de vista do ensino de
Ciéncias quanto sobre a natureza da propria ciéncia, pois, a partir da compreensao
de tais concepgdes, poderia ser construida uma proposta de formagdo de
professores que os levasse a uma postura reflexiva sobre suas compreensoes da
propria didatica da ciéncia e também da natureza do conhecimento cientifico.

No mesmo artigo, Harres (1999) destaca os resultados de varias pesquisas
que trabalharam com as concepgdes inadequadas da natureza da ciéncia, mais
comumente encontradas nos estudantes, conforme segue:
e aconsideragdo do conhecimento cientifico como absoluto;
e aideia de que o principal objetivo dos cientistas é descobrir leis naturais e

verdades;
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ANEXO G — Anélise da SD

Objetivo:
Diesenvolver a nocdo de urbanizagio

ceites:

Cidade, urbenizacdc 2 'smpo

A cidade e o processo de

Neste capitulo, vocé vai estudar como ocorre a urbanizagao
das cidades. Vamos comegar observando o que aconteceu com
a cidade do Rio de Janeiro.

Praga Marechal Floriano

Reprodugao

... NO passado.., ' ... @ no presente.

Aterro do Flamengo

Reprodugdo

... 8 N0 prasente.

Praga Tiradentes

3* ;

L g

2 B,

= o

(2 e & oS
..N0 passado.., ... 8 N0 presente,
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O que indica mudancas na cidade?

0Os fipas de fransporte, o numers de pessaas, o

2 Escreva os elementos que estdo presentes nos dois periodos
de cada um dos lugares.

a. Praca Marechal Floriano Z&i®ees s e

o}

_ Aterro do Flamengo &mere. 2 &oss

O monumento da praca, as rvorss, a avenida.

O

. Praga Tiradentes

Para vocé compreender

a cidade, o crescimento
populacional e a urbaniza-
cdo no século XX, €
importante conhecer e
t

analisa

~ Municipio de S#o Paulo

r os diferentes

tempos histéricos que, a
partir do trabatho dos
grupos sociais, foram
organizando os lugares.

Observe o mapa do
o municipio de S&o Paulo.

of
e

L 42

[ 1881
) [ 1925
1| [ 1949
> | [ 1962
| [E1ees
B 1995

A Areas de protegdo

aos mananciais
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E possivel notar que houve um crescimento no Municipio de
Sdo Paulo em 50 anos. A urbanizagédo caracteriza-se por um
processo relacionado ao aumento da populag&o urbana,
considerando a migragc&o do campo, as atividades econdmicas

e 0s aspectos culturais dos grupos sociais pertencentes ao
municipio.

Agora, observe esta cidade. Ela foi se modificando ao longo
do tempo.

12 momento

3 Descreva a cidade da ilustracso.

Observamos o leito do rio, uma ponte, um sobrado, varias casas ao fundo, postes, um lago = a 4rea de produco agricola.

4 Quais s&o os elementos naturais que existem nesse lugar?

Morros, rio e vegetaco (parte de uma mata).
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5 Deé uma caracteristica do possivel modo de vida da

populacao local.

As pessoas circulam 4 8, a cidads garecs

Ao observar as paisagens, € possivel no
ocorridas estéo relacionadas as necessidades
qgue vive nessa cidade. Com o aumento da po
movimento ficou mais intenso.

onadas com as mudancas
de tempo da natursza.

6 Agora, descreva as ilustragdes que representam 0 22, 3% e
42 momentos.

22 momento

Hé mais estradas e ruas, construcdes de meradias, de avenida e ferrovia.
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Nota-se o desmaiamento @ inicio de uma construcée. 2 canalizagdo e certe do rio, o fechamente do Hinel detaixo da ferrovia, a

consirucao de sstradas.

momento

Foram construidas vias de circulagdo - rodavias 2 uma fabrica. A 4rea agricola foi reduzida & ha mais movimento de automaveis,
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Nessa atividade, chame a atencao
para as mudangas em relagao as
estagdes do ano, que tambem alteram
T, comparando assim 08
tipos de mudanca: a primeira
relacionada com o trabaho humanc 2
a segunda em funcdo da dindmica da
natureza. Chame a atencao para as
mudancas Gue ocorrsram nas
técnicas (tipo de fabrica, automavel,
instrumentos de trabalho).

7 Quais foram as mudangas provocadas pelo trabalho dos

homens?

A construgdo de estradas, de prédios, de fabricas, o asfaltamento das ruas, a canalizagao dos rios, a fabricacdo de automoveis &

tratores.

8 Além das construgdes, que outras transformagdes vocé

notou?

No 42 momento, a area da plantagdo diminuiu.

Vamos continuar observando as mudancas dessa cidade.

9 Quais mudancas est&o ocorrendo no 52 e 62 momentos?

52 momento

Foram construidos prédios, torres e tineis. Diminuiu 2inda mais a drea de plantagdo 2 a casa que aparecia desde o inicio foi

demalica. Construiram uma 2straga no moro & aumentou a circulagdo ge aulomoveis.
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62 momento

Muitos prédios e casas foram construidos, as avenidas ocuparam a 4rea das plantagdes, intensificou-se o nimero de automdveis

e caminhdes.
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10 Escreva o nome de trés elementos que representam & s eso saonaas

mudancas no ritmo da cidade acima.

Vias de circulacdo, metrd, automaveis, prédios.

11 0 que ainda permanece na cidade ?

N&o hd permanéncia de nenhum elemento. Tudo foi fransformado.

com a nogéo de tempo - permanéncia
& mudanga - importantes para a
compreensdo de tempo histarico.
Chame a atengdo para outros lugares
que 0s alunos conhegam. Outro
aspecto importante para conversar
com eles & o da expansdo da 4rea
urbana em funcao do crescimento
populacional - d& outros exemplos.
“Essa é a dimensdo que estamos
dando também para a atividade
“Resolvendo problema”. O texto
apresentado tem a finalidade de
refacionar tempo e mudanga da
paisagem, a partir do crescimento
populacional. Os desenhos irdo ajudar
0s alunos a compreender a nogéo de
processo de urbanizagéo
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Nessa cidade, o crescimento apresenta-se no aumento das
vias de circulagdo com a construgdo de avenidas e ruas, no
aumento da popuiagéo e do nimero de fabricas, prédios e a
canalizag&o dos rios. A area que estava destinada & produgao
agricola foi, aos poucos, ocupada por outras atividades,
principalmente a industrial.

Resolvendo Problema

12 Leia o texto com atencéao.
As cidades continuas
3

Todos os anos nas minhas viagens faco escala em
Procopio e hospedo-me no mesmo quarto da mesma
pensdo. Desde a primeira vez, fiquei encantado ao
contemplar a paisagem que se vé abrindo a cortina da
janela: um fosso, uma ponte, um pequeno muro, uma
sorveira, um campo de espigas de milho, um espinhal
com amoras, um poleiro, um costado amarelo de colina,
uma nuvem branca, um pedaco de céu azul em forma
de trapézio. Tenho certeza de que a primeira. vez nao
havia ninguém; foi s6 no ano seguinte que, por um
movimento no meio das folhas, pude distinguir uma cara
redonda e chata que roia uma espiga de milho.

No ano seguinte, havia trés pessoas em cima do
pequeno muro, e ao retornar vi seis, sentados em fila,
com as méaos nos joelhos e umas sorvas num prato. Todos
0s anos, assim que entrava no quarto, abria a cortina e
contava algumas caras a mais: dezesseis, incluindo
'queles no fundo do fosso; vinte e nove, oito dos quais
‘mpoleirados na sorveira; quarenta e sete, sem contar
'S que estao no poleiro.

Assemelham-se, parecem gdentis, tém sardas no rosto,
sorriem, alguns com a boca suja de amoras. Logo vi toda
a ponte cheia de tipos com a cara redonda, agachados
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' porque ndo tinham mais espaco para se mover;
mascavam as espigas de milho, depois roiam os sabugos.

Assim, ano apos ano, vi o desaparecimento do fosso,
das arvores, do espinhal, escondidos por barreiras de
sorrisos tranqiiilos em caras redondas que se movem
mastigando folhas. Ndo se tem idéia, num espaco
limitado como o da planta¢ao de milho, de quanta gente
ela pode conter, especialmente se postos sentados com
os bracos em torno dos joelhos, iméveis. (...)

Italo Calvino. As cidades invisiveis. Sao Paulo, Companhia das Letras, 1991, p. 132-3.

a. Faca nos quadros um desenho que represente cada
parégrafo do texto.
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\,

b. O que aconteceu nessa cidade?

Aumentou 0 nimero de pessoas no campo ¢ 9 narrader no tinha mais a visia da paisagem dos anos anteriorss.

126

acsccncacccnceancticttteteccrttchtccbDOCIROORR




’8388555555555556llblbbthWOOOGOOUwawwwwwwww

A

c. Quantos anos se passaram aproximadamente para
ocorrer essas mudancas na plantagéo de milho?

Pelo menos quatro anos, desde a primeira vez.

d. Grife no texto, com vermelho, frases que caracterizam o
aumento do nimero de pessoas.

e. Pode-se afirmar que o aumento do numero de pessoas
contribui para o crescimento das cidades? Por qué?

Sim, porque quando ha aumento populacional a cidade precisa ampliar sua infra-estrutura: mais transporte, ruas, escolas,

hospitais para atender 4 populaco. Todos esses exemplos interferem na expansdo dos centros urbanos.

Na medida em que a cidade foi se expandindo, as atividades
econdmicas foram estimuladas, como: comércio, servigos,
turismo, setor financeiro. A cidade de Sao Paulo, por exemplo,
tornou-se a capital industrial, comandando durante muitos anos
a producéo industrial. Mais recentemente, vem se tornando a
capital financeira e dos servigos, responsavel pela formagao
de novas atividades econdmicas, como as telecomunicagdes e
de informatica.

A cidade foi se mod.ficando aos poucos com a construgao de
prédios modernos, de avenidas e ruas mais largas e 0 aumento
do trafego de automaveis, tornando o trénsito mais intenso. Novas
técnicas foram incorporadas e diminuiram as distancias, em
fungao da modernizagao dos transportes. Todas essas mudancas
caracterizam o processo de urbanizag¢&o, criando uma nova forma
de se organizar os lugares.

0O aluno deve perceber que a
populagdo e o crescimento da drea
urbana estéo relacionados entre si e
que caracterizam o processo de
urbanizacdo.
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13 Agora, voca vai desenhar quatro momentos da Sua cidade
em diferentes periodos. Imagine que sua cidade esta
representada nestes mapas. Coloque bairros, pracas,
avenidas e outros lugares nos quatro periodos diferentes.
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Rescosta oessoal. Howve crescimenic dos bairros, ampliagao das areas residenciais, industriais ¢ comercials. canalizacdo de

b. Quais sdo 0s tracos que marcam o crescimento da sua
cidade?

c. Quais elementos naturais foram modificados?

Resposta passoal.

d. Ao representar o crescimento urbano da sua cidade, vocé
preservou alguma area verde? Por qué?

[ Resposta pesseal.

Essas afividades tm o objetivo de
. trabalhar com leitura e elaboracdo
1 4 Fagam uma C0|agem com imagens € textos para contar a demapa, a partir da sistematizacio

SR 3 i das nocdes cartograficas -
histéria da sua cidade. Depois de pronto, apresentem Para o oo, ine

a classe legenda, visZo vertical, are

épresentacao.
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ANEXO H - Programa disciplina

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO
PEDAGOGIA - 2017

DISCIPLINA: METODOLOGIA DO ENSINO DE GEOGRAFIA
Prof? Paula C. Strina Juliasz
Prof® Sonia M. Vanzella Castellar

OBJETIVOS

- Compreender os fundamentos tedricos e metodolégicos do ensino de Geografia nos
anos iniciais da Educacéo Baésica;

- Refletir sobre préaticas cotidianas na cidade como referéncia para a construcdo do
pensamento espacial e dos conceitos da Geografia Escolar para os anos iniciais;

- Compreender a Cartografia como contetido e como linguagem para pensar 0 espago
urbano e a relagéo cidade-campo;

- Elaborar atividades de aprendizagem para os anos iniciais e Educacdo Infantil,
articulando diferentes linguagens e metodologias na construcdo de conceitos
estruturantes da Geografia Escolar;

- Analisar os espagos de educagdo ndo-formal sob o ponto de vista do desenvolvimento
do pensamento espacial.

CONTEUDOS

I Unidade: Fundamentos para ensinar Geografia nos anos iniciais

Texto 1: CALLAI, H. C. O estudo do lugar e a pesquisa como principio da
aprendizagem. Espacos da escola. Editora Unijui. Ano 12. Jan/mar. 2003, p. 11-14.

Texto 2: SANTOS, M. Paisagem e espaco. . Metamorfose do espaco
habitado. Sdo Paulo: Hucitec, 1998, p. 20 — 26.

Texto 3: MOREIRA. R. Conceitos, categorias e principios logicos para o método e o
ensino de geografia. In: . Pensar e ser em geografia. 2 ed. S&o Paulo: Contexto,
2011

Textos complementares
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Texto 4: CAVALCANTI, L. DE S. Geografia Escolar e a construgdo de conceitos no
ensino. In: . Geografia, Escola e Construcdo do Conhecimento. Campinas:
Papirus, 1998, p. 87 — 136.

Texto 5: CALLAI, H. C. Aprendendo a ler o mundo: a Geografia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Caderno CEDES: Educagdo Geogréafica e as teorias de
aprendizagem. v. 25, n. 66, 2005.

I1. Unidade: A Cartografia e diferentes linguagens como metodologia de ensino

Texto 6: CASTELLAR, S. M. V. A cartografia e a constru¢cdo do conhecimento em
contexto escolar. In: ALMEIDA, R. D. Novos rumos da Cartografia Escolar. S&o Paulo:
Contexto. 2011.

Texto 7: ALMEIDA, R. D. Cartografia e Infancia. VI Coléquio de Cartografia para
Criancas, 2009.

Texto 8: GREIG, P. Representacdo dos volumes e organizagdo do espaco. In: . A
crianca e seu desenho: o nascimento da arte e da escrita. Porto Alegre: Artmed. 2004,
p. 93 -121.

Texto 9: PAGANELLI, T. I. Para a construcdo do espaco geogréfico na crianca. In:
ALMEIDA, R. D. De. Cartografia Escolar. Sdo Paulo: Contexto: 2007, p. 43 — 70.

Texto complementar

Texto 10: ALMEIDA, R. D. Uma proposta metodoldgica para a compreensdo de mapas
geogréficos. In: ALMEIDA, R. D. De. Cartografia Escolar. Sdo Paulo: Contexto:
2007, p. 145 - 172.

Texto 11: CASTELLAR, S.; VILHENA, J. O uso das diferentes linguagens em sala de
aula. In: . Ensino de Geografia. S&o Paulo: CENGAGE Learning. 2011, p. 65 —
98.

111 Unidade: O curriculo e a cidade como referéncia e como contetido de ensino da
Geografia

Texto 12: CASTELLAR, S. M. V. A cidade como método de estudo na Educacdo
Geogréafica. In: LANCHE, N. M.; RODRIGUEZ, A. C. Ciudades Leidas Ciudades
Contadas. Bogota: Universidad Distrital Francisco J. De Caldas, 2011.

Texto 13: ROSS, J. L. S. S&o Paulo: a cidade e as aguas. In: CARLOS, A. F. A.
Geografias de Sao Paulo. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

Texto 14: JACOBS, J. Os usos das calcadas. In: . Morte e vida das grandes
cidades. S&o Paulo: Martins Fontes, 2011, p. 59 - 79.

Texto 15: AB’SABER, A. N.
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Textos complementares

Texto 16: BONAFE, J. M. La ciudad en el curriculum y el curriculum en la ciudad. In :
GIMENO, J. Saberes e incertidumbres sobre el curriculum. Madrid ;: Morata, 2010.

Texto 17: VENEGAS, C. M. V. El estudio urbano en el aula y la conceptualizacion
espacial. Revista Educacion y Pedagogia. v. 14, 2002, p. 167-177.

IV Unidade: O planejamento e a pratica de ensino de Geografia sobre os conteddos
de cidade e de urbano para os anos iniciais

Texto 18: SASSERON, L. H.; CARVALHO, A. M. P. de. Almejando a alfabetizagéo
cientifica no ensino fundamental: a proposicao e a procura de indicadores do processo.
InvestigacOes em Ensino de Ciéncias - v 13(3), p.333-352, 2008.

Texto 19: LIBANEO, J. C. A relagio objetivo-contetdo-método. In: . Didética.
Sdo Paulo: Cortez. 1994, p. 153 — 155.

Texto 20: SOUZA, V. C. Construcdo do pensamento espacial critico: o papel da leitura
e da escrita no ensino da Geografia. Anekumene. v. 1, n. 2, 2011.

Texto complementar:

Texto 21: BENEJAM, P.; PAGES, J. La seleccion y secuenciacion de los contenidos
sociales. In: . Ensefiar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Histdria en la
educacion secundaria. Barcelona, 1998, p. 71 — 95.

METODOLOGIA

As aulas ocorrerdo mediante a leitura prévia dos textos como requisito para o
dialogo e o desenvolvimento de exercicios sobre o contetdo abordado tanto nos textos
quanto nas discussdes. Ocorrerdo, ainda, aulas com projecdo de videos, trabalhos de

campo, literatura infantil, jogos e oficinas de maquete dentre outras atividades praticas.

AVALIACAO

A avaliacdo seré continua, considerando-se muito relevante a presenca do aluno
nas aulas, sua participacdo nas discussdes e nas atividades, a leitura dos textos, a
participacdo nos debates, apresentacdo de atividades, os exercicios em sala ou
extraclasse. Todas as atividades serdo consideradas para compor a média final da
disciplina junto aos trabalhos finais.
Trabalhos finais

- Relatorio de estagio

- Espacos néo formais:
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O Museu de Arqueologia e etnologia da USP, o Catavento e uma pracga ou
parque sdo espacos de educacdo ndo formal. Objetiva-se analisar como cada um
destes espacos pode contribuir para o desenvolvimento dos contelddos e conceitos
geograficos.

Para auxiliar nesta analise:

ALDEROQUI, S. S. Museo y escuela : una sociedad posible (entre prologo y articulo).
In: . Museos y escuelas: socios para educar. Piados, 1996. P. 29 — 43

MARANDINO, M. . Espagos ndo formais no contexto formativo. In: Barzano, M. A. L;
Fernandes, J. A. B.; Fonseca, L. C. de S.; Shuvartz, M.. (Org.). Ensino de Biologia:
experiéncias e contextos formativos. 1la ed. Goiania: Indice Editora, 2014, v. , p. 169-
180.

MARANDINO, M.: A pesquisa educacional e a producdo de saberes nos museus
de ciéncia. Historia, Ciéncias, Saude — Manguinhos, v. 12 (suplemento), p. 161-
81, 2005.

Como trabalho final, devera ser entregue um quadro comparativo dos locais
analisados:
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Local Visitado Papel do Dinamica de Tempo de Conceitos e conteudos
professor aprendizagem fala geograficos
Escola Estagio
Centro de Catavento
Divulgacéo
Cientifica
Parques e (os grupos
pracas deverdo
escolher um
destes espagos)
Museu Museu de

Arqueologia e
etnologia da
USP




Cronograma - 2017

Aula | Segunda-feira | Quinta-feira | Texto para leitura | Atividade de aula

12 06/03 08/03 Apresentacédo e
atividade diagndstica

28 13/03 15/03 Texto1,2e3 Conceitos e imagens

3 Visita a0 MAE (USP)'

Semana da Educacédo — sem aula

42 27/03 30/03 Textos 6, 7¢e 8 Mapa mental

5@ 03/04 06/04 Texto 6,7,8e9 | Mapa da cidade
tematico

62 Semana Santa — sem aula Catavento ou Ciéncia na
Esfera (10-USP) "

7° 17/04 20/04 Textos 12 e 15 Cidade — elaboracédo de
atividades

g2 24/04 26/04 Texto 13 Ocupagdo da cidade e
cartografia

92 01/05 04/05 Sem aula Praca ou parques "

102 08/05 11/05 Texto 14 Imagens (espago-tempo)

112 15/05 18/05 Historias infantis

128 22/05 29/05 Textos 18 e 19 Maquete e conceitos

132 29/05 01/06 Texto 20 Maquete - relevo

142 06/06 08/06 Anaélise de jogos

152 12/06 15/06 Sem aula Elaboracéao dos
trabalhos finais

162 19/06 22/06 Sem aula Elaboragéo dos
trabalhos finais

178 26/06 29/06 Entrega dos trabalhos

(STOA)
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' O Museu de Arqueologia e Etnologia da Universidade de Sdo Paulo (MAE-USP)
apresenta a exposicao Pdlis Viver na Cidade.

" Visita ao Catavento: cultural educacional. A exposicdo Ciéncia na Esfera esta instalada
no Museu Oceanogréafico do
IOUSP. (http://www.io0.usp.br/index.php/infraestrutura/ciencia-na-esfera).

" Avaliacdo de como uma praca ou parque, escolhido pelo grupo, pode ser um espaco de
aprendizagem da Geografia. Jogos elaborados a partir dos conteddos e conceitos
geograficos.
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ANEXO | — Termo de consentimento

Sao Paulo, 05 de Junho de 2017

Pelo presente termo, concordamos em participar, como voluntarios, da pesquisa intitulada “
A formacdo inicial de professores e como esses compreendem 0S conceitos
geograficos: contribuicbes para o ensino de Geografia nas séries iniciais”, que tem
como pesquisadora responsavel Ana Paula Gomes Seferian, aluna da Faculdade de
Educacdo da Universidade de S&o Paulo, orientada por Profa Livre Docente Sonia Maria

Vanzella Castellar, as quais podem ser contatadas pelo e-mail paulag geo@yahoo.com.br ou

smvc@usp.br ou telefone 30911105. O presente trabalho tem por objetivos: verificar a
aprendizagem das categorias da Geografia na formacéo inicial de professores. Nossa
participacdo consistirda em fornecer dados a partir das atividades realizadas durante o
primeiro semestre de 2017, na disciplina de Metodologia de Ensino em Geografia 1 e da
resposta de questionario diagnoéstico. Compreendemos que esse estudo possui finalidade
de pesquisa, e que os dados obtidos serdo divulgados seguindo diretrizes éticas da
pesquisa, assegurando, assim, nossa privacidade. Podendo retirar nosso consentimento

guando quiser, e que ndo receberemos nenhum pagamento por essa participagao.

Data

Nome e Assinatura:



mailto:paulag_geo@yahoo.com.br
mailto:smvc@usp.br
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