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Xosé Manuel Souto Gonzdlez

El presente libro forma parte de la serie Movimentos de
Ensinar Geografia, representando el volumen 5, dentro de las
publicaciones del Linea de Pesquisa Ensino de Geografia, del Pro-
grama de Posgrado en Geografia de la Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre. Uma Linea formada con profe-
sores de reconocido prestigio en la investigacion en la ensefianza
de la geografia, como Antonio C. Castrogiovanni; Ivaines M.
Tonini; Nestor A. Kaercher y Roselane Z. Costella entre otras
personas. Por eso en este volumen encontraremos diferentes tra-
bajos de su co-autoria, pues han conformado un grupo de trabajo
que esta permitiendo dar a conocer las investigaciones particula-
res de los mas jovenes.

En un volumen anterior de Movimentos para ensinar Geo-
grafia: oscilacoes (CASTROGIOVANNI, A. et al. 2016), la profe-
sora Helena Copetti indicaba en el prefacio:

O mundo estd em constante movimento e os desafios que nos
sao apresentados cotidianamente precisam ser considerados
no contexto da sala de aula das escolas e em especial, no nosso
caso, no ensino da geografia (Ibid., p. 9).

Esta afirmacion cobra mas relieve en el momento actual de
la pandemia de la covid-19. Los movimientos de personas y mer-
cancias han creado un mundo global, en la cual la difusién del
virus, y sus mutaciones, se hace de forma muy répida, llegando a
todas las partes del planeta. Es preciso, para poder entender estos
procesos, repensar la geografia escolar. Y eso es lo que nos propo-
nen en este nuevo volumen, que sigue la estela de los anteriores
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(CASTROGIOVANNI, A. et al. 2013, 2016). En el contexto de la globalizacién
del conocimiento es preciso configurar programas de trabajo que sean cons-
tantes y que favorezcan la creacion de redes docentes e investigadores, como
es el caso de los proyectos de NosPropomos!, y el Geoforo Iberoamericano de
Educacion (CAMPO, B. et al., 2021).

Entiendo que lo libro se puede organizar en cuatro grandes bloques
tematicos. En primer lugar, las representaciones del espacio, en este caso de
las ciudades. Un segundo sobre el papel de las imagenes en el aprendizaje geo-
grafico. En tercer lugar, las renovaciones tedricas y epistemoldgicas de los
ambitos tematicos de la geografia escolar. Por ultimo, las praxis subjetivas de
la ensefianza geografica. Son cuatro ambitos tematicos que nos muestran la
ambicidn de dicha publicacidn.

Las representaciones del espacio estdn relacionadas, desde mi perspec-
tiva tedrica, con los trabajos de S. Moscovici (1978), ] Odelet (1985), J. Abric
(2001), M. Domingos (2000) sobre las representaciones sociales. Suponen una
sintesis entre las percepciones personales y el papel de las instituciones, en este
caso la escolar, tal como se sefala en sintesis académicas (SAMMUT, et al,,
2015). Ademas, nos permite entender la trialéctica espacial, siguiendo las teo-
rias de H. Lefebvre (2013) o E. Soja (2018). Una forma de explicar la realidad
observada en el medio escolar desde el comportamiento desarrollado por las
personas (alumnado y docentes, en especial) en un contexto institucional (la
legalidad del sistema escolar).

El Volume 5 o primer articulo, de la autoria de Antonio C. Castrogio-
vanni y Grazielle Macedo Barreto Sensolo hace referencia al estudio de la ciu-
dad y sus representaciones mentales, que en ocasiones son producto de la
confusion entre ciudad y municipio. Un problema de aprendizaje que también
es conocido en Espana, sobre todo cuando la toponimia de la ciudad se repite
en el municipio y provincia; asi hay alumnos y alumnas que tienen dificulta-
des para diferenciar Valencia como ciudad, como municipio, como provincia
e incluso como Comunidad Auténoma. Tomando como ejemplo empirico
la ciudad de Cachoeirinha/RS los autores pretenden analizar las representa-
ciones y significados del espacio local. La vivencia del espacio, su identidad
compartida con un grupo y su conceptualizacion con estadisticas, estudios e
imagenes configuran la trialéctica espacial que en su dia han utilizado E. Soja 'y
H. Lefebvre para definir los marcos espaciales urbanos. Su modelo metodolo-
gico se inserta en la observacion participativa, un método de trabajo de campo
que facilita la cohesion entre las practicas escolares y teorizaciéon para genera-
lizar. Una manera de repensar la practica para construir la praxis escolar y su
posible implicacion en la participacion ciudadana.

Un segundo articulo, realizado por Leandro Bussolotto y Roselane Zor-
dan Costella, nos presenta los resultados del programa de postgraduacién de
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la UFRGS sobre la percepcion y representacion de la ciudad. Se ha investi-
gado sobre la manera de percibir el alumnado de ensefianza bésica la ciudad
y como influye en el proceso de ensefianza de la misma, pues se ha visto que
existe un cierto distanciamiento entre el pensamiento de los/las mas jovenes
con las concepciones que ofrecen los profesores. El contraste de ambas visio-
nes deberia servir para buscar una teoria explicativa que hunda sus raices en
el analisis geografico de las emociones, expectativas, prejuicios y datos econé-
micos, sociales y culturales. Es decir, una teoria que asuma los presupuestos
tedricos de la trialéctica espacial, como hemos explicado en un articulo en el
que buscdbamos la complementariedad de las visiones personales con los inte-
reses institucionales en la creacién de una teoria critica de la geografia social
(SOUTO, 2018). Ademas, la percepcion del comportamiento y expectativas
del alumnado respecto a su lugar, en este caso urbano, nos permitira desarrol-
lar una teorfa constructivista del conocimiento escolar y una mayor motiva-
cidén sobre la implicacion de los estudios escolares en la ciudad.

La segunda parte de este volumen se organiza sobre el papel de las ima-
genes, fijas y en movimiento, en el aprendizaje de los territorios y espacios
geograficos. El estudio de las intenciones de la comunicacién iconica, en espe-
cial el analisis del punto de vista del autor, asi como el analisis de las cuestiones
técnicas (perspectiva, escala, composicion, distribucion de objetos y personas)
no suele presentarse como elemento de estudio en la geografia escolar con
alumnos y alumnas de la enseflanza basica y secundaria. Es necesario abrir
lineas de investigacion en este campo, recuperando la tradicion de los estu-
dios de finales del siglo XX que relacionaban los paisajes con el cine. Ahora es
preciso analizar el papel de la imagen fija y en movimiento, en la creacion de
estimulos sensoriales y emocionales en las personas.

Tenemos en este bloque el estudio de Wenceslao Machado de Oliveira
Jr, en relacion con las relaciones entre cine y geografia, un campo de trabajo
que tuvo mucho eco en los decenios finales del siglo XX, pero que ha visto
descender sus aportaciones. Sobre una pelicula que ya es clasica en el estu-
dio urbano, Cidade de Deus, se busca analizar la configuracién de un espacio
geografico. La verosimilitud que logra este film hace que el espectador pueda
reconocer imagenes de identidad de las ciudades brasileiras y de las personas
que conviven en los espacios proyectados. Pero al mismo tiempo, la busqueda
estética y didactica de la pelicula incide en la pérdida del caracter documental
del filme. Una visién compleja de la realidad desde el lenguaje de las imagenes
que nos cautivan con las historias personales, pero que nos permiten enten-
der el contexto urbano como marco que determina el transcurrir de las vidas
humanas. El analisis dela morfologia de la ciudad, asi como las identidades
de sus personas, con sus diferentes perspectivas sociales y territoriales, es un
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objeto de andlisis en el que se puede profundizar con ayuda del visionado de
esta pelicula.

El siguiente trabajo nos remite otra vez al estudio iconico del lenguaje
geografico. Si Wenceslao Machado nos remitia a las relaciones entre cine y
geografia,-ya trabajo realizado conjuntamente por Débora Schardosin Ferreira
e Ivaine Maria Tonini pretenden explicar el papel semantico de las imagenes,
en este caso las que proceden de las peliculas de cine. Se resumen las investi-
gaciones realizadas en el ambito de una Tesis doctoral en la que se busca com-
paginar el significado verbal (de las palabras escritas) con las imagenes. Son
narrativas que complementan las experiencias individuales con los aconteci-
mientos sociales, que son recordados en relacién con la subjetividad. Por eso,
la construccion de la realidad social y espacial requiere de un estudio inter-
subjetivo, con un analisis critico de las interferencias de las emociones y sen-
timientos que distorsionan la observacion mas simple de los objetos y hechos.
Es una muestra de un estudio fenomenoldgico que se interpreta a la luz de los
tiempos y espacios del acontecer del recuerdo evocado.

Un tercer bloque presenta el intento de renovar las teorias disciplinares
que nos permite presentar de una forma mas rigurosa los hechos geograficos
que se seleccionan como contenidos para ser desarrollados en las aulas esco-
lares. Se echa en falta una actualizacidon de los nucleos conceptuales basicos de
la geografia, tal como en su dia realizaron P. Bailey (1981), N. Graves (1985) o
mas especificamente H. Capel y L. Urteaga (1986).

Un primer trabajo aborda las relaciones entre turismo y geografia,
resultado del estudio realizado por José Ricardo Gomes dos Santos y Antonio
Carlos Castrogiovanni. Como indica el titulo del articulo se pretende estudiar
las relaciones entre la ensefianza de la geografia y el turismo, en especial desde
una perspectiva tedrica. Este ambito del conocimiento nos permite avanzar en
las emociones y expectativas personales sobre un espacio turistico, donde el
sujeto se introduce en el terreno de los sentimientos. Un paso complementa-
rio sera el estudio de los estereotipos que existen sobre algunos topicos, como
el turismo de sol y playa o bien el turismo cultural. La Geografia puede impug-
nar algunos estereotipos que resaltan algunos medios e invisibilizan a otros.
Por altimo, las relaciones entre Turismo y Geografia pueden favorecer el estu-
dio de la organizacidn territorial desde una perspectiva integral, holistica.

A continuacidn, aparecen dos estudios de un jovene profesor espafiol,
de la Universidad de Valencia, del grupo Social(S) y muy ligados al proyecto
Gea-Clio, que desde hace treinta afios procurar relacionar la investigacion aca-
démica con la innovacién en las aulas escolares. Al mismo tiempo, sus trabajos
son bien conocidos por el nucleo de estudios de la ensefianza de la Geogra-
tia de Porto Alegre, como consecuencia de los intercambios realizados entre
estas dos universidades. Diego Garcia Monteagudo nos presenta una sintesis
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de su linea de trabajo sobre el analisis del medio rural en las aulas escolares,
que se diluye en una representacion idealizada y estereotipada. Una simplifi-
cacién que repercute en su minusvaloracion en los medios académicos, como
ha sido recientemente en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda
2030, pues siguen ofreciendo una explicacion desde el paradigma de oposicién
campo-ciudad, con las consiguientes desventajas para la sociedad y el desar-
rollo rural.

Frente a ello busca alternativas en connivencia con otras materias dis-
ciplinares, como es la pedagogia rural, que puede ofrecer un marco de inter-
vencion para trabajar los problemas sociales y ambientales de forma critica,
como aspectos del bienestar social, tales como el acceso a recursos y servicios,
la alimentacion y la sostenibilidad en todas sus vertientes. Esos elementos no
se han reflejado como tal en la Agenda 2030, pero se pueden abordar con pro-
yectos de ensefianza en y desde la escuela rural, con la finalidad de contrarres-
tar una representacion social idealizada del hecho rural. Muestra ejemplos de
variedad de experiencias en el ambito iberoamericano.

Un cuarto bloque de capitulos aborda la praxis escolar desde la educa-
cion geografica. Para ello se estudian las experiencias desde una perspectiva
tedrica. Sin duda, las relaciones entre innovacion e investigacion son relevan-
tes en este ambito de trabajo y la observacion participante es una metodologia
apropiada, con una clara influencia de los estudios procedentes de la pedago-
gia, en especial de John Elliot y C. Stenhouse. Una forma de reflexionar sobre
la praxis escolar que si bien tuvo una gran influencia en los tltimos decenios
del siglo XX ha decaido en los primeros anos del siglo XXI (SANCHO Y HER-
NANDEZ, 2004).

El primer estudio es de las profesoras Karen da Silva e Ivaine Tonini
aborda las territorialidades juveniles y sus representaciones desde la pers-
pectiva de la musica, con el fin de proponer posibilidades para el desarrollo
de précticas pedagogicas en las clases de Geografia. Sin duda es un problema
relevante en el caso de la geografia del ocio, que implica una concepcion del
espacio vivido (la musica genera sentimientos de topofilia) y, ademas, genera
pautas de comportamiento sobre un territorio. Como sefialan las autoras, los
jovenes estudiantes se conviertan en autores, con autonomia creativa, desar-
rollando propuestas sobre un tema que conocen, su lugar. De esta manera
viven su territorio, en el cual ejercen fronteras derivadas de grupos de iden-
tidad en relacion con la musica que les gusta. Es una investigacion que nos
recuerda que las concepciones del alumnado transforman sus sentimientos
del espacio vivido en una valoracion del espacio percibido por un comporta-
miento colectivo y genera problemas y conflictos en la organizacion territorial.

Una segunda aportacion es la de las profesoras Lilian Barcella Agliardi
y Ligia Beatriz Goulart, que abordan el estudio de la comunicacién educativa
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entre el alumnado y sus docentes, tanto en el analisis las concepciones tedricas
y las practicas docentes y estudiantiles. Para ello han gestionado unas sesio-
nes de trabajo, a modo de seminarios o talleres, que interpretaban los deseos
y racionalidades de las personas en sus roles docentes y discentes. Estas activi-
dades han permitido descubrir los espacios cotidianos (espacio habitado) en
coherencia con la planificaciéon académica que se proyecta. Se busca asi una
sinergia entre la teoria y la practica.

Outra aportacion desde la misma Universidad de Porto Alegre es obra
de Juliano Timmers y Nestor André Kaercher, que muestran otro ejemplo sig-
nificativo de las relaciones entre director de un proceso de investigacion y la
persona que realiza el trabajo de campo. Tal como sucedia en el trabajo ante-
rior se busca obtener una explicacion de la geografia sensible, de las relacio-
nes ambientales y personales en las salas de aula, en la cual subyacen ideas
sobre la ciencia y el espacio. Se busca promover la reflexion sobre las espa-
cialidades vividas, buscando una explicaciéon a hechos cotidianos, como en
este caso la pandemia de 2020-2021. Las concepciones docentes y la presion
académica dificultan en ocasiones el analisis de las preocupaciones del alum-
nado, lo que da lugar a un alejamiento entre la realidad percibida y su anali-
sis conceptual. La cuestion clave que se plantea es la necesidad de re-elaborar
sus concepciones de enseflanza, para transformar sus sentidos ontologicos en
relacion con la geografia escolar. Precisamente esta dialéctica entre los prin-
cipios ontoldgicosy epistemoldgicos entendemos que es necesaria para dicho
replanteamiento y podemos encontrar sugerencias similares en los trabajos de
Lana Cavalcanti desde hace tiempo en el marco académico de la Universidade
de Goiana (CAVALCANTI, 1998, 2017).

Las experiencias docentes con el alumnado de la etapa de Ensefianza
Fundamental (5° curso) es el objeto del capitulo desarrollado por Denise
Wildner Theves y Nestor André Kaercher. Como en ocasiones anteriores es
el resultado de la confluencia de intereses de investigacion académica y praxis
escolar innovadora. Su objetivo es buscar la logica epistemoldgica a la cons-
truccion del conocimiento desarrollado en clase en interaccién con el alum-
nado. Un estudio empirico que pretende reelaborar las concepciones y modos
de ensefar Geografia.

El siguiente trabajo analiza las experiencias educativas de las prime-
ras edades escolares, la infancia y es producto del trabajo de Andréa Tieppo
Acauan e Roselane Zordan Costella. Un trabajo que nos recuerda el trabajo de
Rafael Straforini sobre el aprendizaje de los nifios y nifias en las series iniciales
de la Ensenanza Fundamental (STRAFORINI, 2008).

Se pretenden sistematizar los saberes geograficos en el contexto de la
educacion infantil para los que disponemos de pocos estudios empiricos. La
parte ludica de la actividad de los y las nifias es un objeto de conocimiento
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que nos permitira interpretar con mas rigor la Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC) de la Educacion Infantil. Este trabajo pretende desarrollar una
serie de orientaciones para la formacion de profesores de este nivel escolar,
en especial para determinar qué tipo de conceptos deben estar presentes en
su trabajo docente.

Como podemos apreciar, estamos ante un volumen que pretende
difundir algunas investigaciones académicas con la finalidad de mejorar la
ensefianza escolar. Es un desafio complejo, pues presupone la necesidad de
una base social que acepte este didlogo. Ademas, implica un conocimiento de
todos los intereses sociales, empresariales y politicos que existen en la insti-
tucion escolar, como es el caso del libro didactico (TONINI, 2017). Por eso,
es preciso tejer alianzas entre la Universidad y los otros niveles educativos
escolares. Y, sobre todo, analizar las representaciones sociales que determi-
nan el comportamiento escolar de discentes y docentes (GARCIA; MOROTE;
SOUTO, 2019), pues de esta manera se construyen tradiciones y rutinas que
perpettan una geografia escolar anclada en los principios explicativos de fina-
les del siglo XIX.
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Movimentos que buscam
parcerias de caminhada

— Parcerias que buscam fortalecer
nossa caminhada

Prezados colegas, amigos leitores

empre é uma alegria quando conseguimos publicizar nossos

trabalhos, normalmente em artigos de revistas e perio-

dicos. As vezes, melhor ainda quando em livro. Hoje em
dia, livros técnicos quase sdo sindnimo de e-book, o que facilita
sobremaneira a logistica da leitura, pois independe da sua distri-
buigdo fisica, normalmente nosso maior calcanhar de Aquiles.
Estamos alegres, pois estamos em dose dupla: Movimentos V e
Movimentos VI tém as duas formas, digital e papel, o que nos
contenta. Duvido que algum autor nao fique feliz quando lhe ¢
mostrado um exemplar “fisico”, de alguma publicagdo sua, por
algum leitor. O que vos escreve viveu isso esta semana numa
aula remota. E ficou contente. Esse contentamento nada tem de
vaidade. E o reconhecimento do trabalho, a circulacdo das ideias
que ganham a materialidade do papel, facilitando sua difusao.
Um livro, muitas vezes, é o pretexto para uma conversa, um
sorriso. E isso vale muito.

A alegria dos Organizadores é grande porque o Movimen-
tos V e o Movimentos VI materializam um trabalho intenso de
colaboracéo coletiva, tudo facilitado, sobremaneira, pela internet,
que nos coloca em comunicagdo imediata com colegas de quais-
quer partes. No caso destes livros em particular, o simples fato
de serem o quinto e o sexto volumes da série (os demais sdo de
2013, 2015, 2016 e 2018) ja demonstra a continuidade deste traba-
lho coletivo. Continuidade que nao é mesmice, ja que os colabo-
radores escritores sdo os alunos do Programa de Pés-Graduagao
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em Geografia (Posgea) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Ufrgs)
que nos apresentam sinteses de suas dissertagdes ou teses defendidas na Linha
de Ensino de Geografia do referido programa. Aqui, também ha boas pers-
pectivas, pois a referida linha tem crescido em numero de professores, o que é
fundamental para a acolhida dos futuros candidatos ao Pds. Registre-se inclu-
sive que, mesmo eventuais aposentadorias de alguns colegas ndo os afastam da
PG, o que ¢ sinal duplamente positivo, ja que essa experiéncia nao fica em casa
e os alunos e colegas dela se beneficiam. Os “nossos” aposentados nao correm,
voam. Que bom.

Posto isso, justifica-se 0 nome Movimentos, que sintetiza essa colegao.
Um movimento criador e criativo de producio e sistematizagdo de conheci-
mento na area do Ensino de Geografia. A tentagdo ¢ (seria) adjetivar, de ime-
diato, conhecimento NOVO na area do Ensino, mas isso seria uma pretensao,
um rétulo a mais. Cabe ao leitor fazer a leitura e tirar suas conclusdes. De
nossa parte, continuamos com a humildade de manter a linha sempre aberta
as propostas dos novos estudantes de Pos, cada qual trazendo distintas car-
gas de inovagdo dentro do vasto mundo de tematicas abordadas. Penso que a
linha ja superou - se é que algum dia buscamos isso freneticamente — a falsa
dicotomia entre “velho” e “novo™. Nesse sentido, talvez nos, os proprios orga-
nizadores, possamos repensar a palavra revolucées que o titulo também car-
rega, seja porque anuncia algo deveras pretensioso (revolugio), seja porque
0 que ndo raro denominamos negativamente de “tradicional” é, ainda, eficaz
e pertinente no meio educacional. A escola, a universidade, enfim, o mundo
da Educacéo oscila, e oscilara — novamente aqui a palavra movimento é bem-
-vinda - entre mudanga e manutencéo, inovacio e resisténcia, cabendo sem-
pre ao profissional leitor optar pelo que melhor lhe convém, ou seja, o quanto
de continuidade e o quanto de renovagdo havera em suas agdes, seja em sala de
aula, seja em suas escritas. E, assim, opgoes sdo feitas a cada momento em que
nos dirigimos ao outro, seja este leitor ou aluno, colega de instituicao ou nao.
Isso se perceberd na propria leitura dos textos, pois a forma como se escreve
também diz muito de seus autores. Ha os que preferem uma escrita mais poé-
tica e pessoal, outros optam por uma escrita mais dentro dos canones acadé-
micos. Nao ha o melhor ou o pior, o “mais” rigoroso e cientifico. Ha distintas
opgoes de se fazer ciéncia e se comunicar. Cada leitor havera de se identifi-
car mais com determinado estilo e, o que importa, buscar o seu estilo para
ser claro na sua forma de se comunicar. Quem nao diz claramente — oxald de
forma atraente — o que deseja corre o risco de ndo ser ouvido e lido, ainda que
sua mensagem seja de suma importancia. Nao basta ter razdo. Ha que se ter,
também, leitores e interlocutores. Caminhar sozinho e falar para as paredes é
pouco interessante. Calma, isso ndo implica banalizar e popularizar o que se
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escreve so para ser “querido”. Vocé, ao ler colegas que aqui ja concluiram seus
trabalhos, podera ter bons exemplos do que quer ou do que nédo quer.

Antes de langar alguma nota sobre o que vocé encontrara pela frente,
podemos fazer uma pequena reflexao sobre a “nova” forma de trabalharmos
no mundo escolar e académico em fun¢ao da Pandemia de Covid-19, agora ja
com cerca de 18 meses e sem perspectiva de fim no curto prazo. Haveremos de
conviver (e tomara, viver) com ela por sabe-se la quanto tempo. Ndo vamos
fazer aqui quaisquer previsoes futuristicas pelo simples fato de que elas estao
al para amplo consumo nas midias e pouco teriamos a dizer de novidadeiro.
Ha previsoes catastrofistas e outras quase na linha oposta. O mundo da edu-
cagdo ja esta e foi impactado de forma severa, e, de novo, as positividades e
negatividades desse fendmeno serdo sentidas de muitas formas e por muitos
anos. Por ora, gratos por estarmos vivos quando tantos ja partiram precoce
e desnecessariamente. Gostariamos, no entanto, de comentar s6 um infimo
detalhe que todos devem estar sentindo: a onipoténcia, onipresenga — ainda
bem que ndo onisciéncia — do aplicativo whatsapp. Ferramenta genial que nos
permite comunicag¢do de baixo custo e eficaz - uma conquista do capitalismo?
- que, com o advento da Pandemia, mudou sua fung¢do de forma impactante,
posto que, se antes 0 usavamos muito para brincar e fofocar - o que continua,
certamente —, hoje é usado muito mais para o trabalho. Uma vez que esta-
mos trabalhando quase sempre no computador ou no celular ligados a inter-
net (ficar meio dia sem a rede ja nos provoca(ria) temores), o tempo dedicado
ao whats é enorme, mas cada vez mais dedicado ao trabalho. As mensagens
que ndo sdo do mundo do trabalho sao cada vez mais curtas e rapidas, pois
a montanha de pendéncias que o e-mail ou o whats nos agregaram é sempre
infinda, correndo-se o paradoxo pelo qual, quanto mais fazemos, mais somos
“eficientes”, e, por tabela, mais demandas surgem. Por favor, ndo queremos
denunciar nada nem ninguém, tampouco prever futuros distopicos, utdpicos
ou seja la o que for. O objetivo aqui é simplesmente que vocé, leitor, pense em
como ¢ sua cotidianidade e como o espago-tempo presente precisa ser refle-
tido em nossas salas de aula. O estar (em algum lugar) é indissociavel do ser
(quem eu/nds somos). Penso que os organizadores e escritores deste volume
nao tém a pretensdo de solugao para eventuais problemas que colocam, mas,
de novo, é papel de todo educador dialogar com seus alunos acerca do mundo
vivido. Nesse sentido, os trabalhos que seguem haverao de fazer diagndsticos
e, eventualmente, propor alternativas ou conclusdes que, novamente, haverao
de encontrar leitores reflexivos. E, assim, novamente, a palavra MOVIMEN-
TOS - sempre no plural, pois plural sio nossas visdes de mundo, de ciéncia e
de educar - se justifica.

Uma das melhores caracteristicas desse constante trabalho de lecionar
e orientar no Pds passa pela conclusdo destes trabalhos, mas nao nos tenham
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como exagerados, o que muito nos anima é a companhia desses alunos. Mui-
tos deles concluem seus trabalhos, mas ficam conosco numa amizade e par-
ceria que perdura mesmo quando retornam para suas cidades ou locais de
trabalho. O estar (longe) nao nos deixa distantes (seres de afeto). O vinculo
que se mantém extrapola o académico e isso é muito rico e importante, afinal,
os afetos sao imprescindiveis a vida. Ninguém ¢é sozinho. Ainda bem.

Os trabalhos que vocé ird eleger para ler lhe trardo, quem sabe, algu-
mas novidades, e, mais provavel, provocarao algumas duvidas sobre os temas
que acompanham todo educador que reflete sobre suas praticas. Nao importa
muito o tema ou assunto do texto, posto que os eixos sdo basilares: os sujei-
tos alunos e os sujeitos professores na sua relagdo entre si e na relagdo com o
conhecimento. O que fazer com esse conhecimento, além do saber técnico
sempre necessario para o professor? Como ensinar? Como o aluno aprende?
Como abordar este ou aquele tema diante desse sujeito que chamamos aluno,
mas que pode ter 10 ou 50 anos, que pode estar na EJA ou no Doutorado?

Crie vocé a sua pergunta que lhe “aflige” no momento. O basico ¢ des-
confiar de quem, docenciando, pouco se pergunta ou se aflige. Nao a aflicao
que paralisa ou nos transforma em sujeitos acidos e reclamées que confundem
hiperdenuncismo com criticidade. Que a docéncia permita a estupefacao de
permanentemente aprender com os alunos, e, de novo, desconfiar de quem,
docenciando, pouco repara, ouve e admira os alunos.

Logo os textos mostrarao um consenso minimo: nao basta o dominio
técnico dos saberes da academia para sermos profissionais relevantes aos alu-
nos no ensinar Geografia. O saber precisa ser contextualizado ao mundo dos
alunos ou é apenas informagao, atualidade que logo se desatualiza; informa-
¢d0 que pouco diz ao aluno e quase ndo cria raizes para que a aula continue
viva na mente dele, mesmo apds o sinal ou o relégio dizer que a aula acabou.
Nesse sentido, a Geografia Escolar — essa que é ensinada na Educagdo Bésica —
continuara perseguindo uma efetiva relevancia com o nosso publico, o aluno.
A Geografia Escolar continuard perseguindo o proposito de oferecer lentes
que ajudem nossos alunos a melhor perceberem a sociedade em que vivem
para que, auxiliados pela escola e pelos professores, possam fazer suas opgoes
de vida de forma mais livre, criativa e soliddria.

Se ha outro consenso entre nds, sejamos organizadores ou escritores,
é de que a sociedade que temos e vemos concentra um numero absurdo de
mazelas e injusticas sociais que aviltam a humanidade de parcelas enormes de
nossa populagdo. A Educagio, as aulas de Geografia, seja nas universidades ou
nas escolas, podem néo poder mudar (sic) esta realidade, mas tém o impera-
tivo categorico de denunciar o que diminui a dignidade humana. Ainda vive-
mos tempos em que pdo, saneamento, moradia, transporte e outros servicos
essenciais faltam ou sdo precarios. Liberdade, justica, fraternidade e outros
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valores “abstratos” ainda parecem distantes do cotidiano. A escola pode discu-
tir todos esses temas e valorizar a busca da democracia, da cidadania e da soli-
dariedade que potencialmente habita em cada um de nds, mas ainda é utopia
enquanto vida em sociedade.

Que todos nos, educadores, possamos trazer, por meio dos assuntos
abordados em nossas aulas, os temas da felicidade e do sofrimento que per-
passam por todos os grupamentos humanos. Sem a pretensao da receita para
a felicidade, mas buscando nos espagos e tempos exemplos para nos orientar
na busca de mais dignidade e fraternidade.

Resumindo, para que vocés vio com fome aos Volumes V e VI da Série
Movimentos: confiar na razao. Desconfiar da razao. Confiar na emocéo. Des-
confiar da emogdo' . Razao e emo¢ao nio nos garantem paz nem felicidade,
mas sdo categorias de reflexdo das quais dispomos para tentar dignificar nossa
existéncia junto a esta profissao que tanto nos desanima, desafia e engrandece:
a docéncia.

Boa leitura, boas viagens. Boas inspiragdes, boas perguntagoes.

Boas caminhadas, boas parcerias.

Porto Alegre, 2 de julho de 2021

Os Organizadores
A sexta é fria. Continuo te amando.

1 Uma singela homenagem ao grande mestre — centendrio — Edgar Morin, cuja vida tem um adjetivo:
extraordinaria.
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A cidade e suas representacoes:
compreender provisoriamente
o espaco urbano

The city and its representations:
provisionally understand urban space

Grazielle Macedo Barreto Sensolo;
Antonio Carlos Castrogiovanni

Resumo

Este artigo é um recorte de uma pesquisa realizada a partir da
preocupacio de uma professora-pesquisadora da rede municipal
de ensino no municipio de Cachoerinha/RS. Seu objetivo inicial
¢ fazer reflexdes sobre a sua pratica para compreender como
o trabalho com a cidade facilita a construcdo do conceito de
Espago Geografico para o entendimento do mundo. Partindo do
lugar de vivéncia dos sujeitos alunos, a cidade de Cachoeirinha,
que se confunde com o municipio, a pesquisa vai tecendo didlo-
gos a fim de problematizar os conceitos de lugar, identidade e
espa¢o urbano, com uma proposta pedagégica que dialogue com
a histéria e a formagéo territorial da cidade de Cachoeirinha/
RS, refletindo sobre as representagdes e os significados que os
alunos tém do lugar onde vivem. O tracado metodoldgico esta
fundamentado na abordagem qualitativa, por meio da pesquisa
participante, tendo suporte teérico de produgdes bibliograficas
relacionadas ao objetivo destacado anteriormente. A pesquisa foi
pensada através da Complexidade como alicerce de inquietagoes.
Ao final, sugerem-se reflexdes e agdes que permitam ao professor
repensar as suas praticas de ensino.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Complexidade.
Cidade. Representagoes. Espaco Urbano
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Abstract

This article is based on the concern of a teacher-researcher from the municipal
education network in the city of Cachoerinha / RS to reflect on her practice
to understand how working with the city facilitates or not the construction of
the concept of Geographic Space for the understanding of the world. Starting
from the place of experience of the student subjects, the city of Cachoeiri-
nha, we weave dialogues in order to problematize the concepts of place, iden-
tity and urban space. Based on pedagogical proposals that dialogue with the
history and territorial formation of the city of Cachoeirinha / RS, we reflect on
the representations and meanings that students have of the place where they
live. The methodological outline is based on the qualitative approach, through
participant research, with theoretical support of bibliographic productions
related to the objective highlighted above. We use Complexity as the founda-
tion of our concerns. At the end, we suggest reflections that allow the teacher
to rethink his teaching practices.

Keywords: Geography Teaching. Complexity. City. Representation.
Urban Space.

presente artigo nasce das reflexdes de uma professora sobre as suas

praticas de ensino e como estas estavam contribuindo ou nao para

a aprendizagem significativa' dos alunos. Faz parte da pesquisa de
mestrado, iniciada no ano de 2019, que busca compreender provisoriamente
como o trabalho com a cidade facilita a constru¢ao do conceito de espago
geografico e o entendimento do mundo. A partir de reflexdes sobre nossas
praticas em sala de aula, percebemos a importancia de contextualizar a
vivéncia dos alunos para que essas significagdes acontecam, ja que somos
seres sociais repletos de signos e significados. Assim, vimos no trabalho com
a cidade uma possibilidade de praticas pedagogicas que fortalecem os lagos
identitarios dos alunos e proporcionam a sua traducao do espago vivido,
visando auxilia-los a compreender-se como parte de um todo. A Complexi-
dade sera a base de nossa pesquisa, pois ela nos abre um mundo de possibi-
lidades, que nos incitam a questionar o mundo a nossa volta, com o intuito
de tornd-lo mais compreensivel, mesmo que provisoriamente. Apos reali-
zar uma revisao bibliografica, revisitar alguns conceitos, refletir sobre eles,
iniciamos algumas propostas pedagdgicas que oportunizassem aos alunos a
reflexdo sobre o seu lugar, objetivando fazé-los perceber as mudangas espe-

1 Entendemos a aprendizagem significativa como o processo pelo qual uma nova ideia ¢ trazida ao
educando, que a relaciona com seus conhecimentos prévios, a amplia e reconfigura, transformando-a
em uma nova (Moreira, 2012).
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ciais ocorridas em Cachoeirinha ao longo dos anos e como elas interferem,
ou nao, em seu modo de vida atual. Percebemos ao longo desta caminhada
pela estrada do conhecimento geografico, que, hoje, o municipio é uma
cidade? que ndo possui mais dreas rurais como no inicio de sua formagao
territorial. A partir dessa informagéo, podemos refletir sobre como esse fato
interfere na vida dos alunos, como suas representagdes estao inseridas nesse
contexto e, assim, contribuir para sua formagao cidada, ja que, ao refletir
sobre a historia da cidade, eles podem pensar sobre sua préopria historia e
em como ela estd presente nas representagdes que se tem do lugar. Pensamos
que eles podem, a partir do espago urbano, entender os porqués, como, onde
e para quem esses locais foram/estdo organizados, materializados, vendo,
assim, o texto em seu contexto.

Ao longo da pesquisa, como ja dissemos, revistamos alguns conceitos
importantes para a Geografia, como Espaco Geografico, Lugar, Cidade entre
outros, a fim de perceber como esses conceitos poderiam ser construidos a
partir do lugar dos alunos e facilitar sua compreensao do mundo. Ao final da
pesquisa, desenvolvemos algumas propostas pedagdgicas que pudessem auxi-
liar os educandos a ler e compreender o mundo a partir da sua cidade.

Compreendendo provisoriamente o espa¢o urbano

Iniciamos este tdpico com uma breve reflexdo sobre o conceito de
cidade, a fim de compreender como diferentes autores enxergam-na, ten-
tando interpreta-la a partir de nossas proprias lentes, oportunizando poste-
riormente que os alunos também possam fazer essa tradu¢do de acordo com
suas significagdes.

Conceito de dificil definicdo e com muitos elementos a serem conside-
rados, a Cidade pode ser conceituada a partir de suas subjetividades. Segundo
Lefebvre (2001), ela é uma célula viva que manipula e identifica os espagos
conforme grupos lhe dio significado, quem tem mais poder lhe dd mais sig-
nificados, lhe ordena a estética. Em seu livro intitulado Direito a cidade, o
autor propde algumas reflexdes sobre o conceito, que se complementam sem
se sobreporem. Traz a cidade como projegao da sociedade sobre o local, como
um conjunto de diferengas entre as cidades e como a pluralidade, coexistén-
cia, simultaneidade, no urbano de padrdes, de maneiras de viver a vida urbana
(Lefebvre, 2001), deixando claro que outras definicdes podem coexistir com
estas, dependo das significacdes que o autor queira lhe dar. Para Fani (2007),

2 Segundo dados do IBGE, Cachoeirinha/RS tem hoje sua populagdo vivendo 100% na zona urbana
(Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rs/cachoeirinha/panorama. Acesso em: jun. 2020).
Segundo o Plano Diretor da cidade, Cachoeirinha ndo possui areas rurais em seu territorio (Disponivel
em: https://leismunicipais.com.br/plano-diretor-cachoeirinha-rs. Acesso em: jun. 2020).
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a cidade é o trabalho materializado a partir das necessidades, ela é produto
social, constru¢ao humana. No livro intitulado A cidade comentada: expres-
soes urbanas e glossdrio em urbanismo, Gelpi e Kalil (2016) trazem alguns con-
ceitos pertinentes ao estudo da cidade, em formato de glossario. O conceito de
cidade aparece como “o espa¢o construido pelo homem que reflete o modo de
vida, a cultura, a producéo e as relacdes sociais de uma sociedade, em deter-
minado periodo de tempo” (GELPI E KALIL, p. 35). Em todos esses concei-
tos, a questdo das representagdes aparece como parte integrante da e para a
compreensdo da cidade, assunto que trataremos com mais profundidade no
decorrer do texto.

Observando agora a legislacao vigente no Brasil para o ordenamento
territorial, temos a definicao do que vem a ser uma cidade brasileira, a partir
do Decreto-lei n.° 311, de 1938:

Art. 3° A sede do municipio tem a categoria de cidade e lhe d4 o nome.

Art. 4° O distrito se designara pelo nome da respectiva sede, a qual, enquanto
nao for erigida em cidade, terd a categoria de vila.

Paragrafo iinico. No mesmo distrito nao havera mais de uma vila.

[...]

Art. 11. Nenhum novo distrito sera instalado sem que previamente se
delimitem os quadros urbano e suburbano da sede, onde havera pelo menos
trinta moradias.

Art. 12. Nenhum municipio se instalard sem que o quadro urbano da sede
abranja no minimo duzentas moradias (BRASIL, 1938).

Assim como Sakakibara (2019), percebemos que esse conceito oficial
¢ amplo e genérico, colocando no patamar de cidade praticamente todo o
territorio de um municipio. Como o territério do pais é muito grande e as
localidades possuem especificidades, o conceito de cidade é passivel de varias
interpretagdes, discussdes e ainda gera mutas ddvidas, carecendo de uma
defini¢ao que leve em conta tais especificidades locais. O autor analisa como
estados e municipios acabam organizando suas legislagdes a fim de operacio-
nalizar o uso do territério. Em sua analise, Sakakibara (2019) destaca que exis-
tem “trés possibilidades basicas distintas para a configuracao territorial de um
municipio (claro que pode haver outras possibilidades de configuragdo, mas
todas serdo derivadas de umas destas trés)” (p. 40). Ao nosso ver, Cachoeiri-
nha se insere na possibilidade 1, a qual destacamos a seguir’:

Possibilidade 1: o municipio é formado por apenas um distrito, e ndo possui
zona rural. Nesse caso, o territorio municipal, o territorio do distrito, o
territério da cidade e o territério do perimetro urbano sao a mesma unidade
espacial, possuindo a mesma area. Poder-se-ia discutir se o exemplo “B” a drea

3 Enfocamos aqui a primeira possibilidade por julga-la pertinente ao nosso texto. Para informagoes
sobre as demais, o leitor pode consultar a dissertacdo completa do autor, presente em nossas
referencias bibliograficas.
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urbanizdvel, ou de expansdo urbana faz parte da cidade. Tributariamente,
existe diferenciagdo entre as duas dreas, ja que a cidade ¢ drea ja constituida, e
a area urbanizéavel, ou de expansdo urbana, é apenas “poténcia de cidade” - é
urbana, sem necessariamente apresentar caracteristicas de cidade. Contudo,
para efeitos de andlise de enquadramento enquanto espago urbano, a cidade e
as AuEu nao se diferenciam.

Assim como os termos cidade e urbano tém a sua defini¢do ndo muito
clara, o espaco rural é ainda mais carente de defini¢ao:

A legislagao que, por exceléncia, deveria definir e diferenciar o espago urbano
do espago rural foi omissa quanto ao tema. O Estatuto da Cidade, Lei n. 10.257
de 2001, néo faz qualquer referéncia a zonas urbanas e rurais, no sentido de
tentar definir ou classificar. A Unica citacdo ao termo “Zona Urbana” refere-se
a outorga onerosa do direito de construir (SAKAKIBARA, 2019, p. 37).

Temos, assim, conceitos carentes de definigoes legais mais especificas,
com inumeras possibilidades de interpretagdes, que geram produtos a par-
tir das subjetividades. Ao deixar de delimitar o que é um espago urbano e um
espaco rural, abrem-se brechas para a simplifica¢ao do termo e para as preca-
rizagdes de ambos o0s espagos, e quem sofre com isso é a populagdo, que muitas
vezes tem os seus direitos garantidos ou nao, por falta de clareza quanto a drea
que habita. O autor salienta também que, buscando outras formas de defini-
¢do do espago urbano, a dtica da urbaniza¢dao do ponto de vista da aglomera-
¢do de pessoas comegou a ser utilizada e que, na tentativa de tratar do tema de
forma menos genérica, estados e municipios criam suas proprias legislagoes
(SAKAKIBARA, 2019), o que acarreta, se comparados ao tamanho territo-
rial e a diversidade brasileira, uma gama de interpretagdes quanto ao que se
entende por cidades e espagos urbanos dentro do territorio brasileiro.

Se inicialmente essa forma genérica de conceber a cidade pode parecer
um complicador para o seu estudo e compreensao, podemos buscar uma nova
forma de olhar, fazendo da generalizagdo uma porta de entrada para as pro-
blematizagdes, levando a comparagio e ao debate entre as diferentes maneiras
de ver a cidade e partir de seu lugar e do que se entende por ele. Ao analisar-
mos os diferentes usos do termo cidade por diferentes autores (BRASIL, 1938;
LEFEBVRE, 2001; FANI, 2007; CAVALCANTT, 2012; SAKAKIBARA, 2019;),
podemos nos questionar sobre quais conceitos sdo pertinentes ao nosso lugar,
quais elementos se aproximam de nossa realidade, evitando assim as simplifi-
cagdes que podem levar ao erro e a ilusio (MORIN, 2011), ja que essa simpli-
ficagdo leva muitas vezes os alunos a nao se sentirem pertencentes a cidade e
aos espagos urbanos que a integram, fazendo com que se refiram ao seu lugar
de maneira depreciativa ou comparativa, destacando principalmente os aspec-
tos negativos em relagdo a outros espagos, como salienta Sakakibara (2019), ao
dizer que,
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além disso, essa representacio de cidade cria, por oposicdo, a “ndo cidade”,
servindo para refor¢ar uma hierarquia espacial interna a cidade, reafirmando as
diferencas entre cidade e nio cidade. A cidade centro como o lugar do consumo,
dos bons empregos, dos capitais, da informacdo, do poder (PEREIRA, 2001,
p. 281). Essa categorizagdo e hierarquizagdo dos espagos urbanos aparecem
muito claramente, por exemplo, em discursos de jovens estudantes de escolas
periféricas e moradores de bairros periféricos: quando estes se referem que vio
para as regides centrais da cidade, muitas vezes afirmam que vdo para “xxx”
(utilizando o nome do municipio onde habitam fazendo parecer que ndo
habitam nele) (SAKAKIBARA, 2019, p. 69).

Percebemos essa hierarquizagdo na fala dos alunos, quando dizem ao
sair do bairro para areas centrais da cidade, que vao a Cachoeirinha, como se
estivessem fora dela ou quando analisamos o mapa do Rio Grande do Sul e
eles dizem que “Cachoeirinha é tido ruim, que nem aparece no mapa”. Pode-
mos desconstruir essas afirmativas, fazendo com que compreendam o con-
texto em que estdo inseridos, dando-lhes novos significados ao conceito de
cidade, oportunizando que fagam comparagoes e tradugdes de suas realidades,
buscando essas significagdes e tradugdes. Para nos a cidade é a materializagao
das relagdes sociais e 0 urbano, o seu contetdo, e essa leitura nos parece a mais
apropriada para entender o que é uma cidade geograficamente falando. “A
cidade é um espago geografico, é um conjunto de objetos e a¢des; contudo, ela
expressa esse espaco como lugar de existéncia das pessoas, e ndo apenas como
um arranjo de objetos, tecnicamente orientado” (CAVALCANTI, 2012, p. 66).
Podemos mostrar esses lugares de existéncia a partir de propostas pedagogi-
cas que dialoguem com os alunos sobre seu espago de vivéncia, na tentativa de
compreender como eles constroem suas relagdes, como significam esses espa-
cos, favorecendo sua cidadania. Assim, concordamos com a autora quando
nos diz que “nessa perspectiva, os estudiosos alertam para a necessidade de
se considerar o saber e a realidade do aluno como referéncia para o estudo do
espago geografico” (CAVALCANTI, 2012, p. 20).

Refletindo sobre os diferentes conceitos empregados para definir uma
cidade, levantamos novamente a questio de que, ao nosso ver, todos trazem de
alguma forma a ideia de relagdo com, de significados, de representagio. Lefeb-
vre (2001) nos faz refletir sobre a cidade como obra de arte, composta por seres
sociais histdricos e sociais mutaveis e refor¢a a importancia da imagem e da
linguagem para compreender as representagdes presentes no espago-tempo.
Gil Filho (2005) nos diz que “A representagdo ¢ uma forma de conhecimento”
(p. 51). Entendemos que quando represento é porque assimilei e acomodei
(BECKER, 2001), fiz minha proépria tradugao, dei sentido ao texto.

As inquieta¢des contidas neste texto nascem a partir da visdo de uma
professora incomodada com suas praticas de ensino, refletindo como suas
acoes em sala de aula contribuem ou ndo com a aprendizagem de seus alunos,
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para a sua tradu¢ao. Partindo das experiéncias de sala de aula, em uma escola
municipal na cidade de Cachoeirinha/RS, busco caminhos para trilhar a
estrada do conhecimento geografico, na tentativa de compreender como o
trabalho que valoriza a cidade facilita a compreensao do espago geografico em
sua complexidade.

Apos didlogo com os conceitos de cidade, espago urbano e representa-
¢do, tecemos movimentos com os conceitos de Espago Geografico, elencando
a categoria de lugar nesta andlise, fazendo uma breve releitura dos principais
autores do tema, descrevendo o modo como esses foram se definindo ao longo
da histéria da ciéncia geografica no Brasil, a fim de estabelecer relagoes mais
concretas com nossa pratica de ensino.

Conceito-chave no ensino da Geografia, o Espago Geografico deve ser
apresentado como a instancia do real, nosso local de agdo e reagao, tensoes e
emogdes, objetos que nos cercam e agdes que nos envolvem. Se é um conjunto
indissociavel de sistemas de objetos e de sistemas de agdes, temos de aprender
a ndo dissociar as partes ao apresenta-lo para os alunos. Eis um desafio!

O lugar aparece como uma das categorias de analise, que ajuda a expli-
car a dindmica de mundo. Esse local se relaciona aos demais a partir das redes
que se fazem presentes e que auxiliam as partes e o todo a manterem a sua
conexao. Além disso, essa rede nos une a um tnico todo globalizado, arquite-
tado para vencer a diferenca e homogeneizar o que se fizer a frente. Mas sera
possivel homogeneizar um planeta tdo diverso ou nao? O lugar resiste a isso,
impondo as suas singularidades as misturas operadas por forcas externas. A
hibridagao ocorre ao transformar algo que parecia acabado, criando esse todo
complexo que se interetroalimenta e reinventa a partir das relagdes cotidianas
que se evidenciam todos os dias nos espacos de luta que nos rodeiam. Castro-
giovanni (2011) salienta:

“Cadalugar é sempre uma fragao do espago totalidade e dos diferentes tempos,
portanto, na busca da compreensao dos lugares hd necessariamente o transito
pela totalidade. A ideia de lugar, estd associada a imagem da significa¢do, do
sentimento, da representagio para o aluno.

O lugar é formado por uma identidade, portanto o estudo dos lugares deve
contemplar a compreensao das estruturas, das idéias, dos sentimentos, das
paisagens que ali existem, com os quais os alunos estdo envolvidos ou que os
envolvem” (CASTRGIOVANNTI, 2000, p. 15).

Como Cachoeirinha se relaciona a outros lugares constituindo redes?
Como percebemos as suas singularidades inseridas dentro da totalidade?
Refletindo sobre a histdria de formagdo territorial da cidade, acreditamos
auxiliar os alunos nesta percepg¢do. Ao analisar o passado e o presente, podem
refletir sobre os significados, sentimentos, representagdes existentes nos dife-
rentes tempos historicos, favorecendo, talvez, o sentimento de identificagao
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com a cidade. Analisando as imagens antigas e atuais de Cachoeirinha, discu-
tindo as formas, fun¢des processos e estruturas que envolveram e envolvem a
construgao de seu lugar, eles podem ir além do superficial e buscar o que nao
lhes foi dito, nem esta escrito sobre sua cidade. Verificamos assim que este
lugar, a cidade, é formada por singularidades que permeiam a totalidade, que
estdo impregnadas de signos e singularidades, de diferentes identidades.

Entendemos identidade, segundo Hall (2003), como multifacetada e
em constante construgdo. Esse conceito se aproxima do que Morin (2002)
entende por sujeito, composto por iniimeras partes e que esta em constante
transformacdo. Ao fazer essa analise, percebemos que tal identidade multifa-
cetada, esse sujeito multiplo e complexo, esta intimamente ligada a um terri-
torio. Assim, a questdo levantada por Haesbaert (2020), em que a identidade
e o territdrio estdo intrinsicamente ligados, se evidencia a nossos olhos, pois
a partir da identidade que se constrdi no territério podemos criar territoria-
lidades, que estdo presentes no espago global, representado através do lugar e
redefinido a partir das relacdes que se estabelecem nessa parte do todo. Morin
nos auxilia a compreender essa dinamica quando compara a dinamica global
a um holograma: “Assim, cada célula ¢ uma parte de um todo - organismo
global -, mas também o todo estd na parte”, no seu Principio Hologramatico,
“em que ndo apenas a parte estad inserida no todo, como o todo esta inscrito
na parte.” (2002, p. 94). Cachoeirinha se liga ao todo a partir das redes, pode-
mos fazer sua leitura de diferentes formas, a partir do ponto de observagéo.
Um morador do bairro da escola tem uma visdo da cidade diferente de quem
vive nas regides centrais, por exemplo, e essas visoes se diferem de quem vive
nos condominios ou nas areas de ocupagéo irregular, pois cada um percebe
o todo a partir de seu local, de onde esta inserido, de sua leitura de mundo,
de suas representagoes, mesmo que todos sejam habitantes da mesma cidade.
Naio seria interessante fazer essa reflexdo com os alunos? Por que moradores
de uma mesma cidade a enxergam de maneiras tao diferentes?

Pensamos que, quando nos propomos a questionar a origem do lugar
em que vivemos e 0 modo como ele chegou a ser o que ¢, temos a oportuni-
dade de relacionar os conceitos, de mostrar as diferentes escalas e interpreta-
¢oes que se podem fazer a partir do lugar, tentando mostrar esse principio aos
alunos, ja que “a andlise do processo de formagao histdrica do espago geogra-
fico é que possibilita interpretagdes na busca de seu entendimento” (CASTRO-
GIOVANNI, 2000, p. 64). Ao ministrar aulas para o sexto ano de uma escola
municipal em Cachoeirinha, percebemos que muitos sequer sabiam onde a
sua cidade se localizava no mapa, ndo conheciam a sua histéria, a sua origem
e as suas raizes. Esse desconhecimento acabava gerando opinides de desprezo
ao seu lugar. Como diz um ditado popular: “O jardim do outro sempre parece
mais florido do que o nosso”. Ao tentar situa-los no espago geografico e na
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historia de Cachoeirinha, parecia que estavam em um outro mundo, distantes
da realidade e desassociados do todo. Conceitos pareciam abstracdes que ndo
se aplicavam ao seu lugar. Isso causou-nos uma grande preocupagdo, nos fez
repensar algumas praticas e buscar outras formas de mostrar a eles que o todo
ndo esta dissociado das partes e que a soma das partes representa mais que o
todo (MORIN, 2002).

Exploramos alguns caminhos, mas falta-nos voltar a esséncia do que é
ser um professor, nunca abrindo méao da inquietude e de ser um pesquisador.
Por inimeros motivos e pelas atribulagdes do dia a dia, as aulas acabam se tor-
nando o “mais do mesmo”. Por termos tanta convic¢ido do que sabemos, aca-
bamos néo nos dando conta de que o que sabemos é pouco e muito provisdrio.
Como aponta Freire (2018, p. 30-31):

Nédo hd ensino sem pesquisa e pesquisas sem ensino. Esses fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhec¢o e comunicar e
anunciar uma novidade.

Nessa busca de procurar nunca deixar de ser um pesquisador, surge,
entdo, a divida, que é importante nesse trilhar, pois nos abre caminhos, pos-
sibilidades e conexdes, nos desorganiza e nos conduz novamente a ordem e,
posterirormente, ao caos. Temos de ter em mente que sempre precisamos
estudar, aprender e reaprender a fim de trazer novos significados a nossa pra-
tica, qualificando-a. Cavalcanti (2012, p. 47) nos traz esse enfoque ao dizer que
o professor precisa estudar permanentemente para poder analisar o mundo
e auxiliar o aluno nessa leitura, fazendo com que o aluno tenha “seu proprio
quadro de referéncia para pensar espacialmente o mundo” e esse caminho é
cheio de incertezas, nio é mesmo?

Para melhor trilhar a estrada da incerteza, ancoramos nossas davi-
das na aproximagdo com a leitura da Complexidade de Edgar Morin (2002),
segundo o qual o complexo é visto como algo que é tecido junto, e nao
como algo dificil, como erroneamente o termo ¢ empregado. Para o autor
(MORIN, 2011, p. 36):

Complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicologico, o afetivo, o mitolédgico),
e hd um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto
de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
partes entre si.

Complexus, o que é tecido junto, caracteriza também o Espago Geogra-
fico. A defini¢ao do conceito abordada nessa pesquisa é a desenvolvida por
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Milton Santos, que trata o Espago Geografico como “um conjunto indissocia-
vel de sistemas de objetos e sistemas de agdes “(SANTOS, 2009, p. 63), pois
entendemos que a analise dos processos e dos resultados podem dar conta da
sua multiplicidade e diversidade e das situagdes que o envolvem e estdo envol-
vidas no lugar.

O modo como o espago esta organizado reflete as diferentes maneiras
de como os seres que o habitam vivem e se relacionam. Como vimos ante-
riormente, um morador de bairros mais carentes de infraestrutura tem uma
visdo diferente da cidade de quem vive nos bairros centrais, mais abastados de
recursos. Além disso, explicitam as diferentes necessidades, possibilidades e
anseios de determinada comunidade. Por isso, buscar entender como ocorre
essa dinamica permite estabelecer uma conexao entre diferentes lugares, que
sdo as partes, e o todo, que é o Espaco Geografico. Castrogiovanni (2011) nos
ampara ao dizer:

O movimento de ensinar geografia parece ter que a partir da analise historica
do espago geografico, esse que é o espago das mulheres, dos homens e dos
demais elementos da natureza. Isto significa compreendé-lo pela sua génese e
conteudo, nao apenas pela aparéncia ou forma. Quer dizer compreendermos o
passado a luz do presente e o presente em funcio das transformagdes sociais,
de um novo futuro (p. 34).

Acreditamos que é preciso compreender o espago, o local de vivéncias,
das historias de vida: visitar o passado para quem sabe, planejar um futuro
diferente, para compreender nossa propria participagdo nesse espago. Por
isso, buscamos reler o histérico de como Milton Santos (2009) chegou a sua
defini¢ao de Espago Geografico. Ele buscou compreender a complexidade das
relagdes existentes entre os seres humanos e o mundo a sua volta. Esse con-
ceito foi elaborado a partir de uma ampla anélise por parte do pesquisador
sobre as configuragdes espaciais que ocorreram a partir do fim da Segunda
Guerra Mundial, uma vez que, dadas as enormes mudangas espaciais globais,
nao seria mais possivel entendé-lo pelos paradigmas anteriores.

Em meio ao processo de renovagio, surgem outras formas de explicar
o Espaco Geografico, a partir da Geografia Pragmatica e da Geografia Critica,
por exemplo. Esta ultima propde que os processos que ocorreram no mundo
nao podem ser explicados desassociadamente do tempo e das relagdes sociais
em diferentes escalas, ja que, ao observar um local, temos sempre que pergun-
tar como, por qué, por quem e para quem ele esta organizado de tal maneira
(FERNADEZ, 2013). O Espaco Geografico nos parece, assim, complexus.... A
Geografia passa a ser percebida como uma ciéncia de carater critico e social,
e ndo mais como um saber inutil e decorativo ensinado em escolas. Por que
ndo romper com isso, entdo? E possivel ensinar que o modo como a cidade de
Cachoeirinha existe e esta organizada pode ser semelhante também ao modo
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como outros lugares estdo e que, apesar disso, esses espagos nao sdo iguais,
pois eles sao, a0 mesmo tempo, uno e multiplus.

Entendendo o Espago Geografico como um todo complexo, suas ideias
se aproximam das ideias trazidas pela teoria da complexidade de Edgar Morin,
que busca analisar o todo a partir das partes, sem dissociar as partes do todo.
Com base nessa compreensdo, verificamos as variagdes nele observadas ao
longo dos diferentes tempos histéricos. As técnicas também variam ja que
fazem parte do todo complexo que forma esse sistema. As técnicas eviden-
ciadas em cada lugar podem facilitar a analise das diferentes formas de apro-
priagdo e ordenamento espacial e, assim, auxiliar na compreensao do mundo.

Com o propdsito de aproximar o conceito de Espago Geografico ao
dia a dia dos fazeres pedagdgicos, buscamos conhecimentos da historia do
municipio que aqui se confunde com a propria cidade de Cachoeirinha a fim
de aproximar os alunos de uma realidade global, fazendo com que eles com-
preendessem que a formagao de sua cidade é semelhante a de outros locais do
globo e que essa pequena parte do espago se conecta ao todo complexo, que é
o Espago Geografico.

Objetivando inserir o texto em seu contexto, nos aproximamos da
Complexidade para melhor auxiliarmos os alunos a compreenderem o
mundo, ja que este é “tecido junto”, como diz Morin (2011), e ndo pode ter
seu todo separado das partes, nem as partes do todo. Cachoeirinha é parte,
mas também ¢é um todo. Dos sete Principios trazidos pela Complexidade,
exploramos trés que nos parecem, neste momento, mais pertinentes aos
nossos objetivos. Sao eles:

1. Principio sistémico ou organizacional: é possivel compreender a
cidade de Cachoeirinha sem entender sua historia e sua formagao geografica?
E possivel compreender o mundo sem compreender o seu lugar nesse mundo?
Segundo tal principio, ndo, pois ele considera ser impossivel conhecer o todo
sem as partes e sem considerar que o todo ndo ¢ apenas a soma das partes
(MORIN, 2002), pois a histéria desse lugar nao esta dissociada do contexto
que a envolve e dos personagens que a tornam viva e dindmica. A formagao
territorial de Cachoeirinha esta vinculada ao processo de formagdo do Rio
Grande do Sul e de outras localidades do Brasil. Conhecendo esse fato, pode-
mos dialogar com outras realidades; compreendendo as diferentes composi-
¢Oes espaciais, entendemos o texto em seu contexto.

2. Principio “Hologramico”: nas entrelinhas da cidade, encontramos
as partes que a ligam ao todo, assim como em um holograma que contém sin-
gularidades e pluralidades, dependendo da forma que o visualizamos? Esse
principio torna claro que sim, pois “pde em evidéncia este aparente paradoxo
das organizagdes complexas, em que nao apenas a parte esta no todo, como o
todo esta inscrito na parte” (MORIN, 2002, p. 94). O holograma nos permite
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ver o mundo de diferentes formas e entender o nosso lugar permite fazer lei-
turas de mundo, de modo que o nosso trabalho como professores deve servir
para guiar os alunos nessa estrada. Ao analisar sua histéria, analisar imagens,
mudangas das paisagens ao longo do tempo na cidade, compreendemos a
organizagao espacial e, por conseguinte, as diferentes formas de ler e ver os
espacos da cidade, como cidaddos que habitam, mas tém relagdes diferentes
com o lugar a partir das representagdes que fazem sobre ele. Um morador
do bairro Jardim Betania®, local mais afastado da cidade, que possui muitas
demandas de acesso a infraestrutura basica, tem uma visio de mundo, atri-
bui signos e significados diferentes de quem vive no bairro Parque da Matriz,
onde fica a escola.

3. Principio da Reintrodugiao do Conhecimento em todo o Conhe-
cimento: Podemos restaurar o sujeito e leva-lo a fazer conexdes entre dife-
rentes partes e elementos de seu dia a dia para auxilia-lo a compreender o
mundo? Como fazemos isso utilizando a cidade de Cachoeirinha? Talvez, bus-
cando mostrar que todo conhecimento ¢ uma reconstrugdo\traducéo feita por
alguém em determinada época e que essa tradugdo pode ser questionada se
soubermos que o todo se liga as partes. Esse Principio permite evidenciar que
o conhecimento da cidade pode levar a uma libertagdo do pensamento e a uma
melhor estruturacao da tradugao feita pelos alunos sobre o lugar onde vivem e
sobre sua propria existéncia. Essa reconstru¢ao\tradu¢ao permite compreen-
der a complexidade do mundo e também sua beleza.

Uma atividade que pode ser realizada para responder ao questiona-
mento inicial desse Principio esta relacionada a formagcao territorial da cidade.
A partir do conhecimento prévio que eles tém da formacéo territorial do
estado, ligada a questdes de disputas e interesses econdmicos, que também
se ligam a histéria do Brasil como um todo, propusemos atividades que esti-
mulassem os alunos a refletir sobre a sua cidade, sobre a historia e constitui-
¢do, sobre esses arranjos, formas e fun¢des que ela tinha e tem. Nessa proposta
pedagdgica, os alunos se tornam autores, fazendo conexdes entre os diferen-
tes elementos de seu dia a dia e sua propria historia pessoal e coletiva, utili-
zando o desenho como forma de representacdo. Concordamos com Kaercher
(2007, p. 30) quando diz que “a capacidade de desenhar é importante para
a Geografia, pois ¢ uma das formas de descrever a paisagem”. Dirfamos, de

4 O bairro Jardim Bet4nia é um bairro afastado, na regido norte da cidade, préximo a RS-118.
Constituido inicialmente por ocupagdes irregulares e moradores de baixa renda, hoje estd sendo
ocupado também por muitos migrantes haitianos, senegaleses, venezuelanos. Nos ultimos cinco
anos ele esta sendo “inserido” na cidade a partir de grandes loteamentos do programa federal “Minha
casa, Minha vida”, mas ainda ¢ visto pelos demais moradores como um bairro violento, de periferia.
Desenvolvi atividades pedagogicas durante o ano de 2016 em uma escola do bairro e pude conhecer
um pouco mais sobre sua histéria a partir do relato da comunidade e dos profissionais da educagao
que trabalhavam e ainda trabalham na escola, com muitos dos quais ainda mantenho contato.
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traduzir as geograficidades compostas no Espaco Geografico. Podemos desa-
fid-los a contar a histéria de Cachoeirinha a partir de suas lentes, utilizando
os conhecimentos prévios e reflexdes elaboradas a partir do que conversamos
sobre a historia de formagdo do nosso estado (RS) e do Brasil, desenvolvendo
mais que habilidades estéticas, mas utilizando também uma maneira teérica
de ler o mundo. Imaginando como a cidade seria em diferentes momentos
historicos, os alunos contam a partir de desenhos e problematiza¢des, como
imaginam que era a paisagem da entrada ou saida da cidade, como e por que
ela foi se modificando com o tempo até ser o que ¢ hoje, qual a relagaio com o
curso d’agua Rio Gravatai e por que o nome Cachoeirinha. Com o seu conhe-
cimento prévio, com as histérias contadas por sujeitos das suas relagdes e por
imagindrios constituidos, amplificam e reconfiguram a cidade, tornando o
conhecimento mais significativo.

A partir desses principios, mas ndo descartando os demais, vamos bus-
cando, por meio de problematizagdes, dialogar com as representagdes que os
alunos fazem sobre o seu lugar, a fim de conhecer seus pontos de vista e auxi-
lia-los a transformar seus saberes cotidianos em conceitos cientificos, que os
auxiliardo a compreender o mundo em que vivem a partir do seu lugar. Como
nos orienta Cavalcanti (1998, p. 26), “o professor deve propiciar condi¢do para
que o aluno possa formar, ele mesmo, um conceito”, ou seja, para que se torne
autor. Ele precisa saber operar no espaco e nossas praticas em sala de aula
devem favorecer essas experiéncias, ja que

“assim como o tempo, o espago visto apenas do ponto de vista da forma e
da estrutura, ou seja, do visivel, ndo tem significa¢des e tampouco desperta
os alunos para possiveis “emogoes”. Todo o trabalho espacial deve conter
o sentimento da provocacio dos “porqués”, “para qués” e “para quem’.
O “quando” e o “como” sdo indispensaveis no entendimento do processo
(CASTROGIOVANNTI, 2000, p. 14) ©.

Buscando provocar os alunos, despertar-lhes emocoes e questionamen-
tos como expressos na citagdo, trabalhamos com o contexto histoérico do lugar,
com as modificagdes da paisagem a fim de auxilid-los, mesmo que provisoria-
mente, na compreensdo do mundo.

Além de provocar a reflexdo sobre a formagao territorial® de sua cidade,
partindo do que eles expressam nas propostas pedagogicas que planejamos,
avaliamos quais sdo as representacOes presentes em suas manifestacdes, que
signos e significados sdo evidenciados na tradugao de seu lugar. Com esse
caminho analitico, podemos perceber e/ou construir o conceito de identidade,
visto por Callai (2000, p. 119) como sendo “o conjunto de caracteristicas que

5 Entendemos territério segundo Haesbaert (2003) como sendo a porgao do espago dominada pelo
poder, sendo este de natureza material e simbdlica.
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formam a fei¢do de um determinado espago”. A ideia do lugar associado a
identidade também ¢é expressa por Cavalcanti (2012):

“A identidade é, nesse entendimento, um outro elemento importante do
conceito de lugar. A identidade é um fenémeno relacional. Seu aparecimento
advém de uma interagdo de elementos, nesse caso de individuos com os
seus lugares, com formas de vida e com os modos de expressdo. Implica um
sentimento de pertinéncia com o qual o individuo vai se identificando, vai
construindo familiaridade, afetividade, seja um bairro, um estado, uma drea”
(p. 50).

Essa familiaridade e afetividade podem ser despertadas quando questio-
namos o lugar em que vivemos, quando pensamos em quais relacdes estabe-
lecemos com este lugar, que dreas nos sao “caras” ou nao e por qué. Propostas
pedagdgicas que fazem os alunos refletirem sobre os elementos de seu bairro
ou de sua cidade podem lhes trazer sentimentos de pertencimento e emogdes,
por isso acreditamos, neste momento, que esse deve ser foco de nossa pratica
pedagdgica, com o intuito de oportunizar que os alunos se expressem, pen-
sem o global a partir de seu lugar e que contribuam para que eles enxerguem o
mundo como um todo, repleto de singularidades e de oportunidades.

Consideracdes (NAO) finais

Pensando em nossa trajetoria como professores, percebemos que mui-
tas vezes deixavamos de lado a questao do lugar dos alunos, como uma forma
relevante e significativa de ler e compreender o mundo. Questiondvamos
0 quanto seria interessante ou nao conhecer o lugar e, a partir dele, cons-
truir formas de aprendizagem que facilitassem o entendimento provisorio
do Espaco Geografico. A partir dessa reflexao, cogitamos a possibilidade de,
mediante algumas atividades pedagdgicas, inserir o estudo da cidade dos edu-
candos como uma possibilidade geoeducadora.

Nos propomos a pensar a formacao territorial da cidade de Cachoeiri-
nha/RS junto aos alunos, a fim de compreender como o trabalho com a cidade
facilita a construgdo do conceito de Espago Geografico para o entendimento
do mundo. Inicialmente, utilizamos o desenho como representacio e forma
de expressdo. Propusemos que, a partir da entrada (saida!) na cidade, eles
pensassem como ela nasceu, que elementos foram modificados, introduzidos,
(re/des)organizados compondo infinitas novas paisagens, e assim formando
Cachoerinha. A partir dos desenhos, os alunos puderam pensar sobre o seu
lugar de escuta e fala, estabelecendo (co)relagdes, compreendendo a dindmica
e (des)organizacao de seu lugar. Interagiram com os seus familiares, fizeram
existir de forma reflexiva o lugar. Buscaram novas formas de ver e compreen-
der o mundo, partindo da escala local. Acreditamos que essa atividade inicial
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contribuiu para uma aprendizagem significativa, a medida que oportunizou
aos alunos que relacionassem conhecimentos prévios, ampliando, reconfigu-
rando e transformando-os em um novo conhecimento. Assim, sentiram-se
autores e pertencentes a uma cidade que cada vez se apresenta mais distante
de suas origens. E preciso ressignificar constantemente os locais

Apds a elaboragao dos desenhos, os sujeitos alunos puderam interagir
com outras formas de texto, com leitura de material produzido pela profes-
sora sobre a histdria da cidade, com a analise de imagens de diferentes tempos
histéricos de Cachoeirinha, mapas de ocupagao e de densidade demografica,
equipamentos, hidrografia e areas de enchentes, centralidade do comercio e
novas vias de acesso. Compararam a sua cidade com uma cidade imaginaria e
construiram um guia de orientagdo turistico, apontando marcos referenciais
que julgavam importantes para a mesma e que, simultaneamente, os represen-
tassem nela, fortalecendo a sua propria relagdo com a cidade e fortalecendo a
ideia de pertencimento, ou seja, o seu lugar!

Ao final desta analise, podemos concluir, mesmo que provisoriamente,
que desenvolver interrogativos sobre a cidade amplia os conhecimentos dos
alunos, os leva a questionar o seu lugar na busca das respostas, entendendo
que elas ndo sdo definitivas, mas que sao possibilidades de compreender o
mundo, entendendo o Espago Geografico como dinamico e interativo, cons-
truido e lido por diferentes autores. Pensamos que esse processo pode levar os
alunos a entender melhor as forcas existentes e que se enfrentam para ordenar
a organizacao dos espagos.
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O ensino de geografia a partir
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Ensenanza de geografia desde
las vistas de la ciudad
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Resumo

Este texto apresenta alguns resultados da pesquisa de mestrado
realizada no Programa de Pds-Graduagdo em Geografia na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, elaborada em torno
da tematica percepcdo e representacdo da cidade. O exercicio
da percepcido e representagdo no ensino de Geografia pode ser
uma possibilidade importante para o processo de construgdo do
conhecimento geogréfico em sala de aula. Diante dessa concep-
¢d0, o problema que se impde é saber como os alunos da educa-
¢do bésica percebem e representam a cidade. E qual a importan-
cia dessas manifestagdes para o processo de ensino de Geogra-
fia. De modo geral, o estudo demonstrou certo distanciamento
entre o pensar do professor e o do aluno em relagdo a cidade.
Da mesma forma, evidenciou que a pratica docente deve levar
em consideragdo os conhecimentos e realidades dos alunos, uma
vez que a leitura referente a cidade se materializou de maneira
diferente, conforme o contexto de vivéncia, demonstrando ainda
aimportancia de buscar no aluno o inicio de tudo, planejar agdes
pedagogicas que priorizem os seus espagos de vivéncia e intera-
¢oes entre aluno-aluno e aluno-professor.

Palavras-chave: Geografia. Ensino. Percepgdo. Representa-
¢do. Cidade.
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Resumen

Este texto trae algunos resultados de la investigaciéon de maestria realizada
en el Programa de Posgrado en Geografia de la Universidad Federal de Rio
Grande do Sul, elaborada sobre el tema percepcion y representacion de la
ciudad. El ejercicio de la percepcion y representacion en la ensenanza de la
Geografia puede ser una posibilidad importante para el proceso de construc-
cién del conocimiento geografico en el aula. Ante esta concepcion, el problema
que surge es conocer como los estudiantes de educacion basica perciben y
representan la ciudad. Y cudl es la importancia de estas manifestaciones
para el proceso de ensefianza de la Geografia. En general, el estudio mostré
cierta distancia entre el pensamiento del profesor y el alumno en relacién a
la ciudad. Asimismo, mostr6 que la accién docente debe tomar en cuenta los
conocimientos y realidades de los estudiantes, ya que la lectura relacionada
con la ciudad se materializ6 de manera diferente, segtin el contexto de la expe-
riencia. También demuestra la importancia de mirar al alumno para el inicio
de todo, planificando acciones pedagdgicas que prioricen sus espacios de vida
e interacciones entre alumno-alumno y alumno-profesor.

Palabras clave: Geografia. Ensefianza. Percepcion. Representacion.
Ciudad.

or muitas vezes, nos pegamos diante de janelas encortinadas olhando

paraa nossa cidade. Prédios que “nascem” de forma inconsequente, ruas

que se agrupam para servir aos carros, pragas pressionadas por casas
comerciais, sotaques abafados por interesses turisticos. Essa organiza¢ao que
sufoca muitos dos moradores de diversas cidades, como a mim mesmo, pode
passar despercebida por outros.

Este texto tem como objeto de andlise a aprendizagem sobre a cidade
a partir dos processos de percepgdo e representacao que o estudante concebe
diante das aulas de Geografia que tratam deste tema. Compreende-se que
viver na cidade nao significa entendé-la de fato. Andar pela cidade nao tem
o mesmo sentido que interagir com as ruas, esquinas, canteiros, entre tantos
outros elementos que ela contém.

O objeto de conhecimento cidade estd dentro de cada um de noés e se
modifica conforme o lugar de analise em que nds a percebemos. Enquanto
a cidade do senso comum esta presente nas historias de vida dos alunos, a
cidade, como objeto de conhecimento, esta na Geografia. Isso significa que, ao
trabalhar a Geografia devemos partir do senso comum de que os alunos tra-
zem construidos a partir de seus itinerarios de existéncia para ancorar nessas
histdrias os objetos do conhecimento qualificados pela Geografia.
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A proposta deste texto se ampara na apresentacdo do resultado de uma
pesquisa referente as diferentes percep¢des e representacdes de alunos sobre
a cidade de Bento Gongalves, localizada no Estado do Rio Grande do Sul. A
escolha da cidade se justifica pela condi¢do de ser o lugar de fala de um dos
autores. Bento Gongalves, com 121.803 habitantes (IBGE, 2021), se destaca
pelas belezas naturais esculpidas pela imigragao italiana. Terra de boas uvas
e 6timos vinhos conhecidos mundialmente. Um lugar que cresceu de forma
majestosa em meio a um relevo acidentado, aproveitando-se de cada escarpa
para atrair turistas. Bento Gongalves se afastou de mim para se aproximar dos
outros que dela tentam desvelar imagindrios turisticos.

Os sujeitos da pesquisa sdo alunos oriundos de duas escolas: uma
situada em regido periférica da cidade, pertencente ao sistema publico muni-
cipal de ensino, e a outra em regiao central, do sistema privado de ensino. As
escolas foram escolhidas de forma aleatoria, contudo suas localiza¢des foram
intencionais. O ano escolar escolhido foi o nono, pelo fato de serem alunos
concluintes do ensino fundamental.

Como se esperava, a leitura realizada pelos alunos sobre Bento Gongal-
ves foi diversificada, fato este observado pelas manifestagdes nas respostas a
questionamentos e representagdes das mais diversas formas. Contudo, o que
causou estranhamento foram dois fatos relevantes: o olhar do professor para
a cidade e suas concepgdes construidas a partir desse olhar eram totalmente
diferentes das concepgoes dos alunos; outro fator é a relagdo muito diferente
entre alunos residentes nos centros e nas periferias.

Esse movimento concorda com os dizeres de Tuan (1980), quando diz
que diferentes grupos sociais percebem a cidade de diferentes formas. O con-
texto social pode ter forte influéncia sobre o olhar da cidade. O olhar da cidade
oriundo de quem vive nela com certo conforto é diferente do olhar daquele
que vive em condi¢des muitas vezes subumanas, mesmo porque, enquanto
alguns frequentemente realizam o deslocamento por ela em veiculos parti-
culares, outros recorrem ao transporte coletivo, outros a bicicleta e outros
andam mesmo a pé. Ainda, o acesso aos bens de consumo e aos espagos de
consumo também sao diferenciados.

A turma de alunos da Escola da periferia, que denominaremos de
Escola A, pertence a rede de ensino publico municipal, situada em area peri-
férica afastada do centro da cidade. Boa parte da populagdo local encontra-
-se em condicdo de vulnerabilidade social, e em meio a situagdo precaria de
moradia e saneamento bdsico. A outra, que denominaremos de Escola B,
pertence a rede de ensino privada, situada em area nobre, proxima a regiao
central da cidade.

Na sequéncia, serdo apresentadas as concep¢oes dos alunos a partir das
respostas a questionamentos e representagdes obtidas por desafios realizados.
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Percepgodes e representagoes da cidade
O que é cidade?

Esta questdo buscou saber do aluno o que ele entende por cidade, quais
palavras ele associa para definir esse conceito e quais elementos se destacam
ao refletirem sobre ela. Na Escola A, foi possivel criar basicamente duas cate-
gorias, uma delas (75%) relativa aos alunos que definem a cidade contem-
plando, além dos aspectos materiais, as pessoas e suas questdes histdricas,
familiares e culturais: “E um lugar que conta histérias, com pessoas, lugares
bonitos, comida boa, com muita cultura e ensinamentos”; “Uma junc¢do de
pessoas unidas por um propdsito”. E a outra (25%), referente aos alunos que
relacionam apenas aspectos fisicos e materiais: “Cidade ¢ um grupo de carros,
prédios, casas, arvores”, e, em alguns momentos, acrescentando atividades
ligadas ao trabalho: “Cidade ¢ onde existem diversos bairros, varias pessoas,
empresas, lojas, hospitais etc.”.

Na Escola B, de igual modo, surgiram essas duas categorias. Oitenta por
cento das respostas associam a cidade a um lugar para pessoas, onde diaria-
mente desenvolvem suas vidas, um lugar de memorias: “Uma area com cultu-
ras e lembrangas histdricas, de diversas moradias, lojas, restaurantes e lugares
vividos para o entretenimento ou vendas, onde as pessoas moram, convivem,
criam lagos, fazem coisas cotidianas e vivem sua vida”. Ainda, “¢ um lugar
aconchegante, um lugar para residir”; “é um lugar em que podemos nos sentir
bem; é um lugar para todos”; “Um aglomerado de pessoas que se organizam
em forma de sociedade”. Quanto a outra categoria, 20% dos alunos a relacio-
nam somente aos aspectos fisicos, materiais e atividades ligadas ao trabalho:
“Um lugar com comércios e moradias”, ou “Um conjunto de ruas, bairros,
avenidas, lojas, casas, prédios”.

Sabemos que existem inumeras formas de compreender a cidade, de
enxerga-la, talvez tantas quanto o nimero de habitantes, e ainda diversos sao
os fatores que influenciam essa percep¢ao. Conforme Tuan (1980, p. 6), “duas
pessoas nao véem a mesma realidade. Nem dois grupos sociais fazem exata-
mente a mesma avaliacdo do meio ambiente”. Isso sem falar que a concep¢éo
de cidade foi mudando ao longo do tempo. Basta pensar na antiga cidade da
Babilonia ou na cidade perdida dos Incas. Contudo, a cidade atual ganhou
caracteristicas comuns em qualquer parte do mundo, e obviamente é perce-
bida independentemente de género, renda ou posi¢ao geografica e social, por-
que “todos os seres humanos compartilham percep¢des comuns, um mundo
comum, em virtude de possuirem 6rgaos similares” (TUAN, 1980, p. 6).

Mas, afinal, o que é cidade? O Dicionario Michaelis a define como
“grande aglomeragao de pessoas em um drea geografica circunscrita, com
inimeras edificagdes, que desenvolve atividades sociais, econdmicas,
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industriais, comerciais, culturais, administrativas etc.”. Essa definicdo res-
salta elementos como pessoas e aspectos materiais. De uma forma muito
parecida, Carlos (2018) apresenta a ideia de que a cidade é associada a “ruas,
prédios, carros, congestionamento, multiddo, gente — em mais de 80% dos
casos”. Seguindo essa linha de entendimento, verifica-se a presenga des-
ses elementos na maior parte das respostas apresentadas pelas duas escolas,
demonstrando que os alunos também a compreendem a partir das pessoas
e da condi¢ao material - acolhendo a ideia do autor. Ao que parece, quando
o assunto é cidade, os aglomerados humanos e o construido surgem pri-
meiro a nossa percep¢io visual, direcionando nossa compreensio. E, assim,
a cidade acaba sendo o que aparece aos nossos olhos, no plano do imediato,
do diretamente perceptivel: sdo as formas que dominam e predominam
nesse entendimento (CARLOS, 2018).

Além dos aspectos citados, podemos inferir que algumas respostas
apresentam certa influéncia cultural - atrelando a cidade a imagem de Bento
Gongalves criada pela industria do turismo local. Esse fato ocorre nos frag-
mentos de respostas dos alunos das duas escolas quando representam a cidade
pela importancia da sua historia.

Outra inferéncia necessaria se faz em relacio ao conteudo académico
das respostas apresentadas. Para alunos finalistas do ensino fundamental, que
ja estudaram muitas cidades do mundo, inclusive a sua, percebe-se um dis-
curso vazio, sem reflexdo, sem entendimento do que compde uma cidade além
do visivel, atrelado diretamente ao senso comum. Isso fica evidente quando
os alunos conceituam a cidade como um lugar bonito, com muita histéria,
comida boa, restaurantes, entre outros. Sabe-se que ao falar da cidade as res-
postas carregam representagdes sociais, porém o ambiente da fala esta atre-
lado a um conceito, a uma escola. Conforme Moscovici (2007), ao participar
de uma coletividade, o individuo é afetado em algum grau, e assim a sua repre-
sentacao de algo jamais sera exclusiva. Essa ideia nos faz refletir sobre as mani-
festagdes identitdrias carregadas de intersubjetividades.

Em contradi¢do, se de fato as vivéncias influenciam as percepgodes,
por que nas defini¢des nao apareceram aspectos relacionados aos problemas
locais, como é o caso da violéncia que tem assolado o municipio? O que esta-
ria influenciando essas definicdes “romantizadas”, acriticas? Estaria se sobres-
saindo nesses sujeitos a imagem da cidade criada para vendé-la no 4mbito
turistico? Inevitavelmente, a cidade é formada por pessoas; entdo, utilizar o
espaco escolar para entender como os alunos a pensam, sentem e experien-
ciam podera gerar manifestagoes e debates significativos durante as aulas. E,
quem sabe, resultar na propria intervenc¢do dos espagos vividos. Na proxima
questdo, procuramos entender se essa falta de expressoes de sentimentos e de
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um olhar critico em relagdo a cidade podera afetar a questdo de pertencimento
aela.

A quem pertence a cidade?

Sobre a questao a quem pertence a cidade, os alunos da Escola A foram
undnimes ao afirmar que ela pertence exclusivamente ao povo, aos cidadaos
ou a quem nela habita. Alguns acrescentaram que a cidade também pertence
ao governo, ja outros destacaram que ela pertence “aos cidaddos, porém nem
sempre podemos opinar”, explicitando a exclusdo do povo nas decisdes da
cidade. Para os alunos da Escola B, as respostas de igual modo foram unani-
mes, colocando que a cidade pertence ao povo, aos cidadaos ou aos que vivem
nela. “A cidade pertence tanto aos moradores quanto aos vereadores, ao pre-
feito. A cidade pertence a todos que nela habitam”. Ou, entdo, ela pertence
“aos habitantes, porém quem a administra é o atual prefeito”. Quando os alu-
nos colocam que a cidade pertence a todos, as respostas parecem ficar apenas
num tipo de repeti¢ao sem qualquer reflexdo, ndo demonstrando consciéncia
ou inquietacdo em relacdo ao povo participar ou ndo dos rumos dela. Uma
analise pouco politica, sem conseguir enxergar, num primeiro patamar de
representacio, o distanciamento que Bento Gongalves tem com a sua popula-
¢do, principalmente periférica.

De modo geral, em ambas as escolas os alunos entendem que sim, a
cidade pertence ao povo, ou aos que nela habitam, e, se assim for, é verdade
que ela pertence ao vendedor ambulante, ao morador de rua, ao guarda de
transito, a crianga que brinca na praga, a senhora mal-humorada, ao caozi-
nho abandonado, ao jornaleiro, ao malabarista do sinal, enfim, a todos que de
alguma forma a vivem, e nela sobrevivem. A questdo que se leva aqui é que,
para alunos de nono ano, as respostas mais uma vez se apresentam de forma
superficial. A cidade pertence a eles, mas parece que eles ndo se sentem cida-
déos, colocam que ndo podem participar das decisdes e dos rumos dela, e isso
parece nao os incomodar. Eles se reconhecem “donos” da cidade, mas apon-
tam que nem todos opinam sobre as decisdes da mesma, e que tal tarefa é
exclusiva do governo, ou daqueles intimamente ligados & administragao da
cidade. Quer dizer entdo que, mesmo a cidade nos pertencendo, nao temos
direito a ela? Nao podemos expressar opinides sobre as agdes desenvolvidas
nela? Nessa logica, como entendem o direito a cidade?

Quem tem direito a cidade?

Neste momento, busca-se saber qual o entendimento de “direito a
cidade” o aluno tem, e o que pensa sobre o direito a sua propria cidade. Na
Escola A, 81,5% acreditam terem direito a sua cidade, atribuindo que “direito
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a cidade” significa poder participar das decisdes e poder nela intervir. Ter
direito a cidade “é ter liberdade de tomar decisdes importantes ou ndo para a
sua cidade, dentro dela, sem sofrer repressodes politicas”. Ou, ainda, “ter direito
para mim é ter livre acesso a tudo, poder passear livremente, se quiser até fazer
mudangas nela. Para mim, eu tenho direito @ minha, eu s6 acho que o governo
nao s6 da minha, mas de outras, deveria escutar melhor a opinido publica”.
Demonstram certa nogdo do que significa ter direito a cidade, apontando que
0 governo parece ndo se importar com os moradores, pois ndo os convida a
participar das decisoes. Quanto a parcela que acredita néo ter direito a cidade,
praticamente tem o mesmo entendimento sobre o significado desse direito:
“Ter direito a ajudar nos problemas que a cidade possui e opinar sobre deter-
minadas situagdes que a cidade enfrenta. Nao”. Estes deixam claro certo pes-
simismo em relagao a possibilidade de sua participagao.

Na Escola B, 76,5% dos alunos entendem que possuem direito a sua
cidade. Contudo, o atribuem a poder morar nela, conviver bem, em seguranga
e dentro das leis, e ainda poder votar. E “ter direito de habitar em paz em nossa
cidade, sem nenhum conflito”; “Significa poder conviver e poder fazer o que
é certo”. Quanto a parcela que diz nio ter direito, relaciona-o a alguma forma
de poder, alegando, por exemplo, que nao tem direito a cidade, pois nao tem
condic¢des de “diminuir os impostos”.

O termo em questdo, direito a cidade, possibilita diversas interpreta-
¢Oes; contudo, é uma expressdo potente porque tem intima relacdo com per-
tencer a um espago. Por exemplo, a Escola A possui um entendimento no
sentido de poder atuar e transformar a cidade, ja a Escola B parece possuir
um entendimento mais passivo, sem maiores reivindicagdes, e 0 que interessa
¢ desfrutd-la de forma tranquila, em paz. Guardados os diferentes niveis de
necessidades, a noc¢éo de direito a cidade remete fortemente a nocio de cida-
dania, e deve ser pensada no ambito coletivo, por exemplo, em reivindicagoes
por moradia, mobilidade, equipamentos urbanos, transporte publico de qua-
lidade, educagao, entre outros. Harvey nos contempla com uma nogao ainda
mais profunda:

O direito a cidade esta muito longe da liberdade individual de acesso a
recursos urbanos: é o direito de mudar a nés mesmos pela mudanga da cidade.
Além disso, é um direito comum antes de individual ja que esta transformagéo
depende inevitavelmente do exercicio de um poder coletivo de moldar o
processo de urbaniza¢ao (HARVEY, 2012, p. 74).

O direito a cidade ndo ¢ algo para ser entendido como exclusivo ou
particular, é para ser pensado de forma coletiva. Até porque frequentemente
as remodelagdes urbanas dependem de muitas pessoas para acontecerem e
afetam um grande nimero de individuos. Essa garantia de o cidadao poder

47



Leandro Bussolotto; Roselane Zordan Costella

participar das decisoes da cidade vai mais além. Ainda de acordo com o autor,
construir a cidade é, antes de tudo, reconstruir a si mesmo. E poder trans-
formad-la em prol das pessoas e nao dos interesses do capital. Harvey destaca
que essa acaba por ser uma luta contra o capital. Se a cidade é construida para
pessoas, deve também ser pensada pelas pessoas. A cidade ndo pode parecer
estranha ao cidadao comum. E o direito a ela é o cidaddo ter o tempo neces-
sario para entendé-la, adaptar-se e modifica-la. O direito a cidade tem a ver
com toda a cidade para todos, muito diferente de determinados espagos serem
privilégio apenas de alguns. Diante das respostas apresentadas nesta questao,
qual seria o entendimento do conceito de cidadao para esses alunos? Sera que
se sentem cidaddos?

Vocé se sente cidadao?

Nesta questdao, buscamos saber se o entrevistado se considera cidadao
e quais as suas razoes. Na Escola A, todos os alunos responderam que sim.
A maioria ressaltou que se considera cidaddo pelo fato de apenas residir na
cidade: “Sim, porque eu moro na cidade e automaticamente sou um cidadao
de BG”; “Sim, porque eu moro aqui”. As respostas desses alunos demonstram
um entendimento um tanto quanto limitado, e, ao que parece, eles ndo se
enxergam como integrantes fundamentais na construgdo da cidade. Numa
situagdo dessas, o sujeito acaba deixando de ser o protagonista do processo,
muitas vezes relegando a terceiros as decisdes mais importantes do espago a
que pertence. A Escola B também teve 100% das respostas positivas. Todos se
consideram cidadaos pelo fato de terem nascido em Bento Gongalves: “[...] eu
nasci aqui, vivo aqui e convivo principalmente com familia e amigos que tam-
bém moram aqui e gostam da cidade”. Contudo, nessa escola, algumas respos-
tas trouxeram algo a mais; por exemplo: “[...] a partir do momento em que eu
participo de coisas que ocorrem, ou mesmo vivo em uma cidade, eu considero
ser um cidaddo”. Ainda, “além de habitar a cidade, eu posso/deveria participar
de seu meio, suas escolhas”. Verificamos que a nogado de cidadao vai além, bus-
cando liga¢ao com a participagao do sujeito nas decisoes da cidade.

Para complementar tal discussdo, apresentamos uma breve defini¢do
de cidaddo trazida pelo Departamento de Direitos Humanos e Cidadania
(DEDIHC) do Parana:

Ser cidaddo é ter direito 4 vida, a liberdade, a propriedade, 4 igualdade perante
a lei: ter direitos civis. E também participar no destino da sociedade, votar,
ser votado, ter direitos politicos. Os direitos civis e politicos ndo asseguram
a democracia sem os direitos sociais, aqueles que garantem a participa¢ao do
individuo na riqueza coletiva: o direito a educagéo, ao trabalho justo, a sadde,
a uma velhice tranqila.
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Ser cidaddo extrapola qualquer defini¢do apresentada nas respostas,
inclusive o entendimento prestado pela maioria dos alunos, de que basta resi-
dir ou ter nascido em uma cidade para receber tal “titulo”. Diria que, de uma
forma ou outra, por um motivo ou outro, todos recebemos o titulo de cidadéo,
mas como se sentir cidaddo se nido exercemos plenamente os direitos basicos
que correspondem a tal? Aqui entra o direito a cidade. Como se sentir cida-
dao se frequentemente se vé o direito a cidade sendo entregue aos interesses
do capital, como a privatizacao dos servigos publicos e a especulacdo do mer-
cado imobiliario? Harvey (2012) expde que a cidade é o mundo que as pessoas
criam, e assim o mundo onde estdo sentenciadas a viver. Por isso, coloca-se
que ser cidaddo também ¢é lutar para exercer o direito de ter uma cidade que
contribua para o bem de todos, onde o senso de pertencimento seja elevado
ao nivel maximo, e a cidade ndo seja estranha aos seus habitantes. A constru-
¢do da cidade esta intimamente vinculada a construgao do préprio habitante
enquanto individuo, ela é ou deveria ser o reflexo do seu cidadao - ¢ por isso
que ser cidadao é ter como direito garantido a liberdade de construir e recons-
truir a cidade e a ndés mesmos (HARVEY, 2012). Mesmo sendo visto como
uma utopia, indiscutivelmente pensar cidade é pensar pessoas.

No geral, os alunos da pesquisa estao findando o Ensino Fundamental.
Aqueles que nao fizeram a Educagdo Infantil ja estdo na escola hda 9 anos, e os
que fizeram, ha 14 anos aproximadamente. E o que aprenderam sobre a sua
cidade, sobre a cidadania? Contetdos que referendam a cidade pelos manuais
de modo geral s6 aparecem no 3° ano do ensino fundamental - anos iniciais
- e nunca mais voltam no componente curricular da Geografia. A Histéria
ja trabalhou com esses alunos o surgimento das cidades antigas, o sentido da
democracia nas cidades. Diante disso, os referidos conceitos ainda precisam
ser mais bem explorados, pois, conforme Cavalcanti (2002, p. 16-17):

Os temas da cidade e do urbano sdo contetdos educativos que propiciam aos
alunos possibilidades de confronto entre as diferentes imagens da cidade, as
cotidianas e as cientificas. O tratamento desses temas permite ao professor
explorar concepgoes, valores, comportamentos dos alunos em relagdo ao
espago vivido, além de permitir também analisar a gestdo da cidade a partir
da experiéncia dos alunos; permite ainda trabalhar com o objetivo de garantir
o direito a cidade.

E preciso repensar algumas praticas pedagdgicas no ensino de Geo-
grafia, considerando valorizar mais as vivéncias e experiéncias cotidianas
dos alunos nas cidades, ndo apenas para a constru¢ao de saberes escola-
res, mas também para formar cidaddos mais ativos, conhecedores do seu
papel, rompendo com paradigmas reducionistas e classificatorios relativos
aos conceitos que envolvem esse objeto de conhecimento. Entendemos que
ser cidaddo ¢ poder participar de alguma forma da construgdo da cidade em
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que residimos. Refletir sobre a cidade com os alunos é crucial, mas a reflexdo
deve partir das construgdes que os mesmos trazem e ndo das construgdes
identitarias do professor.

Como vocé se locomove na cidade?

Para termos uma nogao mais ampla de como os alunos vivenciam a
cidade, passamos agora a alguns questionamentos voltados ao dia a dia deles,
pesquisando sobre como eles costumam se deslocar pela cidade. Na turma da
Escola A, trés dos alunos normalmente vdo a pé para os seus afazeres diarios,
como a escola ou a casa dos amigos. Os demais costumam utilizar o transporte
coletivo: “Bom, eu me locomovo [...] de transporte coletivo, poderia utilizar
outro meio, porém nao tenho condi¢oes”; “Transporte coletivo, poderia usar
outros meios, mas prefiro esse”. Similarmente, na turma da Escola B, trés dos
alunos costumam ir a pé para a escola, por residirem proximos a ela: “[...] Por-
que moro perto da escola e posso ir a pé”. Diferentemente da escola anterior,
a qual prioriza o transporte coletivo na maioria dos deslocamentos, os demais
alunos (perto de 88,9%) costumam utilizar o carro para os seus deslocamen-
tos cotidianos: “De carro, pois prefiro utilizar o automdvel para me locomover
e ndo gosto dos outros meios citados. Nao utilizaria, pois acho que o trans-
porte coletivo precisa ser reformulado”; “Carro. [...] é mais pratico ir de carro
e dependendo da situagdo leva menos tempo”.

Os alunos da Escola A, talvez em razdo do préprio contexto social em
que estdao inseridos, apresentam uma relagdo mais proxima com as formas
alternativas de mobilidade. Ao passo que, na Escola B, os alunos demonstram
uma relagdo muito mais intima e preferencial com o automével, em detri-
mento de outros meios. Sem sombras de duvida, o debate sobre as formas de
locomogéo na cidade é pertinente. Na andlise das respostas de ambas as esco-
las percebemos um panorama muito proximo ao da realidade nacional, onde
infelizmente os meios de transporte coletivo e alternativo ficam relegados as
massas populares, e para aqueles com melhores condigdes financeiras preva-
lece a cultura do automovel. Essa cultura remete a certo egoismo em relagao
ao mundo. Em uma entrevista dada ao SESCSP (2017), a professora Ana Fani
fala sobre o assunto e ressalta que vivemos em uma sociedade individualista,
em que ha mais dificuldade em enxergar o outro. A urbanidade hoje apaga
o sujeito da relagdo, assim as pessoas ndo se preocupam com o vizinho. A
grande questdo é que nao existe mais espago para se alimentar esse modelo de
urbanismo atrelado ao automovel, afinal é o carro que ocupa a maior parte dos
espacos da cidade.

Temos uma tradigdo de produzir a cidade para o automodvel. A partir do
momento em que se produz uma cidade para a inddstria automobilistica, se
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produz uma ideologia de que o automdvel é tao importante quanto a roupa que
a gente veste, e que o cidadao s6 é cidadao quando tem acesso a um carro, em
detrimento do transporte publico. O nosso modelo é um modelo que vem dos
Estados Unidos, da cidade que se produz para o automovel, e que siao cidades
desumanas (CARLOS, 2017, p. 2).

Atentar a essa questdo amplia as possibilidades de uso da cidade e, por-
tanto, de exercicio da cidadania. Contudo, a responsabilidade nao é exclusiva
do cidaddo comum. Infelizmente, existe um movimento poderoso para perpe-
tuar o uso popular do carro e desencorajar a utilizagdo de qualquer alternativa,
que envolve desde politicos, industria automobilistica, de minérios, petrolife-
ras, grandes empreiteiras, concessionarias de peddgios, e assim por diante. E
uma relagdo da cidade voltada para o mercado.

Esse é um debate que precisa ir para a escola, é 14 que serdo construidas
nogdes de consciéncia acerca da problemdtica que se impée. E 14 que poderio
ser discutidas questdes como a qualidade e o custo das tarifas do transporte
publico coletivo no ambito local. Por exemplo: por que Bento Gongalves, com
274 km* (IBGE, 2019), possui uma tarifa de 6nibus (R$ 4,25) (NOAL, 2019)
equivalente a de Sao Paulo (R$ 4,40) (G1 SAO PAULO, 2020), que tem uma
area territorial de 1.521 km? (IBGE, 2019)? Quais sdo os critérios utilizados
para definir o preco? Por que Bento Gongalves ainda nao possui todas as loca-
lidades compreendidas nos seus itinerdrios de 6nibus? E por que os horérios
sdo tdo espacados? Sabendo que a politica do transporte coletivo perpassa pelo
municipio, por que ndo se acaba com o monopoélio das duas tnicas empresas
que sempre operaram o transporte coletivo em Bento? O que leva Bento Gon-
calves, com pouco mais de 120.000 habitantes, a ter uma frota de 86.730 vei-
culos? Quase um automovel por pessoa (DENATRAN, 2019). Que mensagem
o poder publico municipal pretende passar a populagio quando anuncia um
pacote de obras, com mais de 50% delas voltadas a circulagdo de automdveis?
Dentre elas, destacam-se principalmente a pavimentagao basaltica e a revitali-
zac¢do de rétulas (NB NOTICIAS, 2019).

Aqui entra novamente a questao da cidadania, a qual reflete o conjunto
de direitos e deveres exercidos por um individuo na sociedade em que vive.
No conjunto de respostas dadas pelos alunos foi o primeiro momento em que
eles se colocaram realmente na cidade e nao atribuiram a cidadania a outro.
Porém, nao hd uma discussao mais politica, eles somente constatam. Mesmo
sem provocar a discussdo, poderiam aparecer respostas mais criticas e refle-
xivas. Deduzimos que as escolas podem ter falado ao longo dos contetidos
sobre o tema, mas provavelmente ndo houve maior desenvolvimento sobre
o0 assunto, pois os alunos nao refletem sobre ele. Se os conteudos sio meios
para construir capacidades como a reflexdo, criticidade, interpretacao, talvez
seja necessario apenas que o professor/mediador ajuste a sua metodologia a
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fim de que aconteca a comunica¢do com o aluno e a aula se torne de fato um
momento propicio a aprendizagem.

Como é Bento Gongalves para vocé?

Na questao seis, buscamos saber como é Bento Gongalves para o aluno.
No entendimento dele, o que ela oferece de bom e onde ela deixa a desejar.
Para todos os entrevistados da Escola A, Bento Gongalves ¢ uma cidade agra-
dével, boa de se viver, e muitos a citam como positiva por ser uma cidade
turistica, destacando a maioria dos lugares como bonitos. Contudo, ressaltam
a violéncia e a criminalidade como ponto negativo: “Uma cidade turistica e
boa para viver. Existe muita violéncia [...]”. “Bento Gongalves é um lugar bom
para viver, o que eu nao gosto é do lixo no centro e as muitas mortes que estao
aumentando cada vez mais”. “[...] é uma cidade de oportunidades, turismo e
lugares bonitos de se ver. Mas o emprego para os jovens nao ta facil, e lixo na
cidade, e mortes entre traficantes, isso ndo me agrada”.

Na Escola B também se destacaram respostas que colocam Bento Gon-
galves como uma cidade turistica, boa de se viver, calma e com lugares boni-
tos, e em muitos momentos citaram a falta de seguranca. “E uma cidade muito
tranquila, mas com uma criminalidade forte [...]”. “Uma cidade bonita e turis-
tica, ela oferece muitos lugares bonitos [...] mas deixa a desejar na questao
da violéncia”. “E uma cidade ‘pequena’, mas bem desenvolvida. Me agrada
ser tudo perto [...]. Falha na seguranga, acho isso em Bento muito ruim [...]”.
Algumas respostas apresentam desejos individuais, como a falta de lugares
para consumo: “[...] é uma cidade muito bonita. Bento nao tem muito lugar
para ir, tipo s6 tem o shopping de interessante e ndo tem muitas lojas de roupa
[...]”, é “uma cidade turistica, [...] falha nos recursos e no comércio”.

Dividimos as respostas para melhor analisa-las e compreendé-las. 1. De
forma unénime, os alunos, em ambas as escolas, colocam Bento Gongalves
como uma cidade boa de se viver e associam-na a uma cidade turistica com
belas paisagens. Essas opinides nos remetem as representagdes sociais de Mos-
covici (2007). Ou seja, é um conjunto de explicagdes para um dado objeto/
acontecimento, construidas num ambito social e comuns a determinado
grupo. Além de resultarem de uma interagao social, ha que se evocar ainda o
grau de influéncia da midia local atrelada & industria do turismo. A questao
que se impoe é saber até que ponto a representagao construida num contexto
social contém tragos da individualidade do sujeito. 2. No segundo momento,
destacamos o contraponto feito pela maioria dos alunos, em que ressaltam que
Bento é uma cidade boa de se morar, mas ha falhas na seguranca, ha muitas
mortes entre traficantes. Essas observa¢des nos encaminham para as seguin-
tes reflexdes: seriam apenas percep¢oes individuais ou representagdes sociais?
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Por que esse sentimento de medo e inseguranca se a cidade é boa de se viver?
Como uma cidade pode ser boa de se viver, se os seus habitantes sio acome-
tidos por um sentimento de desamparo? Se fosse responder a esta pergunta,
diria que a cidade é o que ndo era tempos atras. Hoje ela ¢ um emaranhado de
prédios, cujas sombras me causam desconforto. Parece que foi tirado dela o
que mais me encantava — a minha presenca nas ruas mais calmas, a sensa¢ao
de horizontalidade e a identidade interiorana.

Qual é o seu lugar preferido?

Agora, o intuito é sondar por qual lugar da cidade o entrevistado nutre
maior preferéncia, ou mais gosta de estar/frequentar. De acordo com as res-
postas da Escola A, a maioria dos alunos coloca o préprio bairro ou a casa
como locais preferidos. Ja 27,8% destacam os locais ao ar livre. Muito préximo
a essa porcentagem se encontram os alunos que preferem o Centro da cidade.
Apenas trés dos entrevistados colocaram locais fechados aleatérios como pre-
feréncia. Dentre eles estd a escola. Na Escola B a maior parte dos alunos tam-
bém tem preferéncia por espagos ao ar livre e locais que permitam desfrutar de
lindas paisagens, sobressaindo-se as rotas turisticas. A preferéncia pelo pro-
prio bairro e casa se deu em 28% dos alunos, isso por questdes de conforto e
seguranca. Outros locais que aparecem em menor propor¢ao sao o Centro da
cidade, em fungédo das possibilidades de consumo, ou a escola como lugar de
reftgio e aceitagao.

Sabe-se que no bairro, sobretudo nos populares, a maior parte das pes-
soas vive em casas e ndo em prédios, ou seja, a verticalizagdo praticamente
inexiste. O que se pretende destacar é que, nessa condigdo, a légica do condo-
minio ndo se impde, e, inevitavelmente, a situagdo proporciona um ambiente
residencial muito mais interativo entre os vizinhos. Além disso, é onde acon-
tece maior relacao das pessoas com o proprio espacgo — ¢ 14 onde ainda se da o
uso da rua e dos espagos publicos para brincadeiras, festas e rodas de conver-
sas. Essas relagdes ndo s6 garantem, mas também potencializam o sentimento
de pertencimento e apego ao lugar. O lugar tem uma fun¢do importante na
construcao da identidade do sujeito, é nele ou a partir dele que buscamos dia-
riamente nossa sobrevivéncia. O lugar é onde a reproduc¢ao da vida encontra
sustentacao (CARLOS, 2007). A partir das falas dos alunos, principalmente
na Escola A, foi possivel perceber uma relagao topofilica com o espago vivido,
que, conforme Tuan (1980), tem a ver com o lugar onde o sujeito se sente
bem, confortavel e gosta de estar. Para esses alunos, o bairro ou a propria casa
possuem um grande significado em razao dos lagos familiares e de amizades
que ali sdo constituidos. Ja na Escola B observamos certo desprendimento do
bairro enquanto lugar preferido, surgindo, por exemplo, pontos turisticos da
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cidade, como o Vale dos Vinhedos. De qualquer forma, os sujeitos percebem a
realidade a partir de seus sentidos, que sofrem influéncia da cultura. (TUAN,
1980). A partir dai, constroem uma visdo de mundo que impactara as suas
relagdes sociais. Ressalta-se aqui que, aos poucos, vai acontecendo um afasta-
mento entre a maneira como eu, enquanto professor, Vejo Bento Gonqalves, e
a forma como os alunos a enxergam. No geral, eles reforcam muito a ideia de
que é uma cidade bonita, contemplada com lindas paisagens naturais, e ainda
apresentam uma variedade de opgdes como lugares preferidos.

Qual é o lugar que nao agrada?

Essa questdo objetiva refletir os locais em que os alunos nao se identifi-
cam. A maior parte dos alunos da Escola A diz ndo ter um local a que tenham
aversdo: “[...] na minha opinido Bento ndo tem um local que eu néo visitaria”.
Ja 27,8% colocam a praga do proprio bairro como um local de medo e inse-
guranga: “Praga CEO, muita gente drogada [...]”. O mesmo ntiimero de alu-
nos demonstra aversdo a outros bairros periféricos de mesmo padrao: “A Vila
Eucaliptos, porque ja fui la, porém nao gostei, achei muito violenta e ndo é um
lugar confortavel de estar”. E dois alunos colocaram a parada de 6nibus como
um local de que nao gostam: “Bom, eu nao gosto das paradas de dnibus, pois
estdo sempre assaltando”. Na Escola B, curiosamente, surgiram outras cate-
gorias. Dentre elas, a principal contempla 44% das opinides, que apontam os
bairros populares como locais de aversdo: “Os bairros populares como as vilas,
porque pode ser perigosos”. Ja 16% deles colocam o Centro da cidade. Outros
16% dos alunos associam lugares que nao gostam na cidade a inseguranga:
“Acho que nao existe um lugar que ndo goste de frequentar, apenas se estiver
segura e nao sofrer nenhum assalto”, ressaltando a aversao aos “locais onde a
seguranca é precaria”.

Quando estabelecemos um contraponto entre as duas maiores cate-
gorias de respostas que surgiram nas duas escolas, constatamos que, para a
maioria dos alunos da Escola A, a cidade praticamente nao oferece lugares
de aversao, e as excec¢Oes ficam mais restritas ao proprio bairro, como a praca
que, muitas vezes, ¢ utilizada para o consumo de drogas. Ja para os alunos
da Escola B, os bairros populares e as vilas sdo tidos como espagos topofobi-
cos. Lugares topofdbicos sao lugares pelos quais, por algum motivo, o sujeito
demonstra aversdo ou medo (TUAN, 1980). No caso em analise, o sentimento
de topofobia em relagdo aos bairros populares parece advir basicamente da
estigmatizagdo social do lugar, sendo que os bairros populares sao associados
a violéncia, pobreza, criminalidade, prostitui¢do, trafico e consumo de dro-
gas. Em suma, pouco a pouco a andlise das respostas foi revelando um distan-
ciamento no modo como professor e aluno pensam e enxergam a cidade. Os
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elementos que tanto me incomodam praticamente nido apareceram nas res-
postas dos alunos de ambas as escolas. E mais, os espacos de aversdo no meu
modo de ver a cidade para muitos dos alunos sdo espagos topofilicos, pelos
quais demonstram maior preferéncia. Assim, concordamos com Tuan (1980)
quando diz que inameros sdo os fatores que influenciam a percep¢ao do meio
ambiente, que acontecera de forma diferenciada em cada grupo de idade, em
cada cultura, entre homens e mulheres, entre os residentes da periferia e de
areas nobres, estabelecendo, dessa forma, a preferéncia ou repulsa por deter-
minados espagos da cidade.

Agora é a vez de imaginar

A partir do slogan “Imagina Bento, Propondo a Nossa Cidade”, foi
apresentada a atividade em grupo, onde a ideia era pensar em formas de inter-
vengdes urbanas para melhorar a propria cidade, e o intuito principal era esti-
mular a imaginacdo e a reflexdo politica dos alunos. O trabalho proporcionou
momentos de debates, discussoes e sugestoes de melhorias, oportunidade em
que os alunos puderam ensinar uns aos outros, refletindo coletivamente sobre
alguns processos da cidade. As sugestdes dos alunos culminaram na produ-
¢30 de um mapa hibrido da cidade - onde a representagao cartografica formal
recebeu elementos imagindrios e resultantes de debates e reflexdes com teor
politico, que correspondem a Bento Gongalves ideal para esses alunos.

Como ja discutido, geralmente as politicas publicas da cidade parecem
atender muito mais aos interesses privados, em detrimento dos da populagdo
como um todo. Por isso, procuramos instigar a imaginagao politica dos alu-
nos por meio de uma proposta um tanto quanto utdpica. Utdpica por se tra-
tar de algo que ainda nao existe ou nao aconteceu, porém se deseja, como uma
cidade melhor para todos, onde todos possam participar mais ativamente da
gestdo publica, exercendo a cidadania. O exercicio da fantasia e da imagina-
¢do permite perceber melhor o entorno, e aquilo que normalmente passa des-
percebido (MORI, 2016). Assim, acredita-se que podera existir um mundo de
oportunidades educativas, mas, para isso, o exercicio imagindrio precisa estar
atrelado a reflexdo politica, a um posicionamento mais critico. A seguir, as
transformagdes idealizadas pelos alunos:

EscoLA A

Os alunos desta escola trouxeram um elemento significativo, que é a
ciclovia. Eles idealizaram a constru¢ao dela ligando o seu proprio bairro ao
bairro vizinho: “Poderiamos ter uma ciclovia do Zatt (ponto alto) até o Sao
Roque”, e ainda conectando a zona norte da cidade a zona sul, “fazer uma
ciclovia da zona norte até a zona sul, proibir os carros nos finais de semana”.
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Nesse grupo, a discussdo se estendeu a reivindicagdo de mais espagos para
lazer. Na mesma linha de pensamento, se ateve a agoes ligadas ao lazer e a inte-
racao das pessoas: “Reformar o areido perto da minha casa, [...] colocar bancos
para a comunidade se integrar”. Outras solicitacdes agregaram ag¢des variadas,
como “criar uma ciclovia™. Se reunir e limpar o bairro da escola”, elaborar
um “[...] projeto social que retina as pessoas para que elas nao tenham tempo
de pensar em usar drogas ilicitas ou qualquer tipo de droga”. Para esses alu-
nos, a razdo de reivindicar uma ciclovia se d4 em funcéo de a bicicleta ser uma
alternativa de mobilidade a baixo custo, que estd ao seu alcance financeiro.
Para eles, a ciclovia traria maior facilidade e seguranca aos deslocamentos. As
demais demandas surgiram em relagdo as ruas do préprio bairro: “Calcar o
morro do Zatt. Construir atalhos”, “Reformar buraco no Ouro Verde”, e tam-
bém sobre a “[...] pouca iluminagdo dos postes. Para melhorar esta situagao
acho que o prefeito deveria revisar mais os bairros e consertar os defeitos”.

EscoLA B

Na Escola B, as ideias surgiram de forma mais diversificada e descen-
tralizada do entorno escolar. Um dos motivos é que, diferentemente da Escola
A, a maioria dos alunos reside em outros bairros, espalhados pela cidade.
Por exemplo, este grupo reivindica “para os bairros Santo Antao, parte do
Santa Helena e Botafogo [...] asfaltamento em areas de paralelepipedos e apds
montagem de ciclovia, [...] na semana para o transito corriqueiro e nos finais
de semana para lazer”. Tal acdo depende exclusivamente do poder publico.
Porém, surgiram ideias que poderiam se concretizar a partir de uma organiza-
¢do da prépria populagao, “uma praga no bairro Maria Goretti, que precisa de
mais bancos e reformar os brinquedos em geral. Poderia ser feita uma vaqui-
nha”, ou ainda quanto

a acumulagdo de lixo em alguns lugares. Ex.: RS 470 embaixo da ponte do
Juventude. A limpeza/coleta do lixo ja foi realizada, porém os seus moradores
continuam a jogar lixo no local, o ensino de reciclagem pode ser aplicado ou
poderiamos construir um belo jardim para preservar o local e deixa-lo mais
bonito, para que as pessoas prestem aten¢ao no mesmo.

Contudo, um dos grupos trouxe uma ideia inovadora que requer um
nivel de investimento maior, por isso sugere parcerias privadas; “[...] conser-
tar, pintar, modernizar e adicionar recursos basicos nas paradas de onibus.
Tentar mobilizar uma empresa para arrecadar fundos com fins de adicionar:
entradas USB (para carregar telefone), pequenas estantes com livros para lei-
turas, placas informativas sobre a cidade e mapa da cidade”; o ultimo grupo,
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entdo, pensou em inovar um pouco a questdo da “separacdo do lixo: lixei-
ras em todos os bairros, mas [...] tecnologias novas de outros paises, sair do
padrdo [...]".

Curiosamente, nao aparecem sugestoes ou solugdes para os proble-
mas apontados na entrevista, como é o caso da violéncia urbana, e também
nao mencionam o Centro da cidade, que normalmente é um local de grande
circulagao de pessoas. Porém, surge novamente o elemento ciclovia. Mesmo
a cidade possuindo relevo bastante acidentado, o que dificultaria o desloca-
mento de bicicleta por alguns locais, a sugestdo de uma ciclovia ligando a
zona norte a zona sul é pertinente, inclusive associando a outros pontos da
cidade. As ciclovias sdo uma tendéncia no mundo todo; preocupar-se com
elas demonstra uma consciéncia com meios de transporte mais sustenta-
veis. Enfim, as transformacoes idealizadas e apresentadas por ambas as esco-
las sao extremamente significativas, uma vez que revelam angustias e desejos
que muitas vezes ndo encontram espagos para se manifestar. Existe uma dife-
ren¢a quanto ao foco dessas proposicoes, a exemplo: a Escola A direcionou
agdes para o proprio bairro, demonstrando preocupagdo com o entorno, ou
seja, com o espago em que a maior parte das experiéncias de vida acontece.
Ao passo que a Escola B possui abrangéncia maior, direcionando-se para
uma escala mais ampla, que contempla diversos bairros da cidade. Como ja
exposto, essa amplitude do olhar pode estar relacionada a questio de os alunos
nao residirem no mesmo bairro da escola, e talvez também pela condi¢do de se
deslocar mais pelo espago urbano em relagdo ao outro grupo.

Sobre tudo...

A ideia inicial da atividade era fazé-los revelar as inquietagdes em rela-
¢do a cidade e pensar em solugdes que eles proprios pudessem realizar por
meio de coletivos. A¢des que ndo dependessem do poder publico ou da ini-
ciativa privada, mas que tivessem condi¢des de acontecer a partir da propria
populagao. Porém, foram poucas as manifestagdes nesse sentido. Fica evidente
a dificuldade em desconstruir a ideia de atribuir a terceiros as solugdes perti-
nentes ao nosso espaco. Dar voz ao aluno ¢ uma forma de fazer com ele seja
o sujeito ativo no processo de aprendizagem. E mesmo que eles ndo tenham
se enxergado como agentes importantes na transformagao da cidade, ou opi-
nado de forma mais individualista do que coletiva, certamente esse foi um
momento oportuno para a construcao de saberes e para elevar o nivel das dis-
cussoes a posicionamentos mais reflexivos.

O exercicio de percepcao e representagdo se coloca como relevante
atividade no fazer pedagdgico, uma vez que nao apenas auxilia a identificar
como os alunos pensam o objeto a ser estudado, mas também ajuda a explorar
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os mundos constituidos mentalmente pelos sujeitos. Numa analise ampla, a
percep¢ao constitui-se na funcio que permite compreender toda a informa-
¢do que chega do entorno, que ocorre de forma diferenciada em cada sujeito.
Sob a influéncia de muitos fatores, dentre eles se constatou o contexto social.
Nesse sentido, parece-nos inevitavel falar que, para o conhecimento ser cons-
truido no ser humano, é necessario passar pela percepgdo, que se inicia na
interagdo do sujeito com o mundo, o qual posteriormente tentara levar o que
deseja apreender para “dentro de si” — assimilar e acomodar internamente.
Com efeito, a no¢do de mundo passa a ser construida a partir da reflexdo que
o sujeito faz das suas proprias vivéncias. Assim, o seu universo de experiéncia
¢ fundamental como ponto de partida para a aprendizagem.

E preciso frisar que, no ambito escolar, a cidade ndo pode ser traba-
lhada como um conceito engessado, visto que contempla a agdo de diversas
subjetividades, as quais perpassam por percepg¢des e representacdes indivi-
duais e sociais. Assim, conceder espago para que o aluno exponha como a per-
cebe e a representa, e quais transformacdes idealiza para uma cidade melhor,
¢ uma forma de ativar o seu imaginario politico em prol de um coletivo. Os
alunos sdo dotados de historias, culturas e experiéncias valiosas que podem
gerar bons e profundos debates, que, dependendo de como forem conduzidos,
permitem formar um posicionamento critico acerca do fendomeno. A pratica
ainda auxilia o sujeito a se perceber dentro da realidade a que pertence, movi-
mento importante para o exercicio da cidadania

Existe um distanciamento no pensar do professor e no pensar do aluno
no que se refere a cidade, reflexdo possivel em relagdo a outros tantos temas.
Nesse raciocinio, é util destacar ao docente que, antes de abordar seus objetos
de conhecimento, reflita em como trabalhi-lo diante de olhares tao distintos,
e analise se de fato é possivel trabalhar da mesma forma com escolas em con-
textos sociais diferenciados. Por conseguinte, pensar sobre a importancia de
buscar no aluno o inicio de tudo, planejar agoes pedagdgicas que priorizem
os seus espacos de vivéncia e interagdes entre aluno-aluno e aluno-professor
ajudara o professor ndo apenas a ensinar cidade, mas tudo em Geografia ou
em qualquer outro componente. Na sala de aula, existe um conjunto de his-
torias, cada qual contada e vivida a partir de si e conjugada com outras, con-
figurando-se as subjetividades. Os alunos, ao se depararem pela primeira vez
com questdes que envolvam os seus lugares de vivéncia, vao, certamente, par-
tir de suas proprias cidades. Para que consigamos construir junto aos alunos
a autonomia em pensar a Geografia, nio podemos invisibilizar o que eles tra-
zem das suas geografias. E possivel até que a construgdo do conhecimento, em
suas inimeras formas de acontecer, residira em grande medida na capacidade
que o professor tem de aproveitar as diferentes experiéncias e olhares dos alu-
nos sobre o objeto.
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Sendo ou ndo dificeis os objetos de conhecimento, com alunos gran-
des ou pequenos, sempre é preciso comegar por eles, os alunos. Nao ha outro
comego. A exemplo da cidade, cada um tem o direito de manifestar-se sobre
qual recorte da cidade enxerga da sua prdpria janela, e qual gostaria de enxer-
gar. Por isso, o estudo dela nao deve ficar confinado aos anos iniciais do ensino
fundamental, como acontece em muitos curriculos; o aluno precisa acompa-
nhar durante toda a sua vida escolar. S6 assim refletira de forma consciente e
critica sobre o lugar em que vive e o lugar em que gostaria de viver.
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Alusoées, os lugares e os espacos
no filme Cidade de Deus - algumas
geografias que o cinema cria

Allusions, locations and spaces in the
film City of God - some geographies
created by the movies

Wenceslao Machado de Oliveira Jr.

Resumo

Cidade de Deus é um filme e, antes de tudo, um lugar, um
espago. Antes de ser local filmico ja era lugar geogrdfico. O artigo
foca as maneiras como o espaco filmico é criado e apresentado
aos espectadores por meio de alusdes a espacos e lugares exis-
tentes além-filme. Salienta como as muitas maneiras de aludir
aos lugares além-filme criam muito do efeito de realidade que o
cinema deixa sobre seus espectadores. Aponta também como a
estetizacdo e a didatiza¢do do filme dissolvem esse mesmo efeito
de realidade. Partindo da perspectiva pasoliniana de tomar o
cinema como lingua escrita da realidade, o artigo estabelece
um dialogo com autores brasileiros e com os escritos do diretor
do filme Cidade de Deus e do autor do livro homdnimo, bem
como apresenta as estratégias explicitas de constru¢ao de uma
saga urbana por meio de uma caracterizagdo espacial de cada
época em que se passa a narrativa, fazendo do local filmico algo
bastante distinto — e a0 mesmo tempo semelhante — do lugar
geogrdfico Cidade de Deus.

Palavras-chave: Cinema. Local Filmico. Lugar Geografico.
Cidade de Deus.

Abstract

City of God is a film that is, above all, a place, a space. Before
being a filmic location it was already a geographical place, a
neighborhood in the city of Rio de Janeiro. This article focuses
on the ways in which filmic space is created and presented to the
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spectator by means of allusions to spaces and places that exist outside of the
film. It highlights how the many ways of alluding to such places create much
of the effect of reality that the cinema holds. It also points to how the aesthe-
ticism and the didacticism of the film itself dissolve this very same effect of
reality. Taking as a point of departure Pasolini’s conception of cinema as the
written language of reality, this article establishes a dialogue with Brazilian
writers and critics and with the writings of both the director of City of God
and the author of the book with the same title. In addition, it presents explicit
strategies in the construction of an urban saga by means of the spatial charac-
terization of each time period in which the narrative passes, making the filmic
location something very distinct from - and at the same time very similar to
— the geographical place from where the film takes its name: Cidade de Deus.

Keywoords: Cinema. Filmic Location. Geographical Place. City of Good.

A sabedoria ultima da imagem é dizer:
‘isto é uma superficie’.

Agora, pense.

Ou, melhor, sinta, intua.

O que esta além disso?

Como deve ser a realidade?

Se parece com esta imagem?

Susan Sontag

simagens e sons que nos chegam dos filmes cinematograficos propdem

“a¢des” no mundo, nos propdem prdticas espaciais a sentir e a reali-

zar. O mundo, aqui tomado na acepgido arentdtiana (ARENDT, 1981),
como morada dos homens na Terra, esta como que tatuado no corpo daquele
que produz cinema e Geografia e educagdo, nos seus mais diversos mapea-
mentos. Sendo eu graduado em Geografia, professor na area de formagao de
professores e pesquisador em linguagem audiovisual, tenho buscado escrever
acerca das interfaces que venho encontrando em tais percursos cruzados pelas
praticas sociais existentes em cada um desses “universos de cultura”.

E na solidariedade, conflito ou tensdo entre as diversas praticas sociais
com as quais convivemos que temos nossos “territdrios interiores” formados
e informados, a semelhanca e continuidade com que se configuram os “terri-
torios exteriores”. No cinema, esse “interior subjetivo” e o “exterior material”
sdo mais nitidamente misturados e misturaveis, sendo eles, no mais das vezes,
indistintos, o que me leva a crer que a contaminagdo entre eles é mais direta.
E essa a permeabilidade que sinto existir de maneira intensa entre imagens e
sons filmicos e as prdticas espaciais contemporaneas.
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Pier Paolo Pasolini (1990) propde que ha uma linguagem pedagdgica
das coisas e que o cinema, sendo a lingua escrita da realidade, nos da conscién-
cia dela mesma, da realidade (PASOLINI, 1982) e da pedagogia nela existente.
Estou a assumir que “os fundos de cena estariam a nos falar dos lugares, a cir-
culagdo dos personagens pelos espagos filmicos estariam a nos langar luzes
sobre os entendimentos da circulagao das pessoas no espago geografico para
além-filme. Isso porque, se a linguagem do cinema se constr6i com ‘pedagos
da realidade’ (que, apesar de serem pedagos, conservam em seu interior as ten-
soes, impurezas e memorias dessa realidade), suas ‘palavras e frases’ seriam os
‘quadros’ que vemos diante de nos, que nos apresentam o mundo em angulos,
cores, focos, enquadramentos... tudo a nos apresentar inevitavelmente algum
espa¢o” (OLIVEIRA JR., 2004).

E devido a essas minhas extrapolagdes das proposigdes pasolinianas
que devo dizer que minha mobilizagdo nesse texto é a de encontrar e apontar
outras geografias existentes nos filmes. Como seria o espago dos filmes? Como
ele é configurado? Quais interfaces mantém com a realidade espacial além-ci-
nema? Fago minhas as palavras de Maria Helena Braga e Vaz da Costa, em seu
artigo Espago, tempo e a cidade cinematica:

Espaco, nesse caso, adquire uma significagdo através dos diferentes
movimentos. A cidade cinemadtica é construida, adquire um significado e,
como uma criagdo cultural, influencia a realidade, no momento em que é
um produto dessa mesma realidade. No final, a cidade na tela ndo é apenas o
reflexo da realidade (COSTA, 2002, p. 72).

Em um paragrafo anterior de seu texto, a autora citada acima escreve
acerca da cidade cinematica:

E uma cidade criada por imagens “escolhidas” previamente e que, juntas,
ndo apenas se tornam uma cidade nica, mas também sdo capazes de dizer
muito sobre a cidade original. Como a cidade cinematica é, de certa maneira,
produto da imaginagéo, trabalha como uma “ponte” para o entendimento do
espaco e do lugar em que vivemos (COSTA, 2002, p. 72).

Mesmo porque, nas palavras da mesma autora, “a cidade concreta,
entdo, sd se torna ‘real’ quando é representada, quando é apresentada através
de diferentes interpretagdes e leituras” (COSTA, 2002, p. 73).

E a partir dessas proposigdes que me deterei mais alongadamente
nas maneiras alusivas com que esse espaco é criado e apresentado aos
espectadores, realizando assim uma interpretacao dos espagos e lugares
que ali sdo criados.

Tomarei o filme Cidade de Deus (MEIRELLES; LUND, 2002) para rea-
lizar esse exercicio interpretativo, uma vez que esse ¢ um filme cujo espago fil-
mico onde se passa a narrativa ja se inicia com muitas imagens e memdorias
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para noés que somos brasileiros. Cidade de Deus ¢ um nome preenchido por
um lugar geografico, situado na cidade do Rio de Janeiro. Muitas imagens vis-
tas e ouvidas na tevé, nos jornais, nos livros configuram esse espago filmico
antes mesmo de o filme comegar, entram e sentam comigo diante da tela'.
Essas imagens com as quais adentramos a sala de cinema para ver Cidade de
Deus nos chegam da memoria, esse “lugar que ndo obedece”, no qual ndo
penetramos do jeito que queremos e que nos envia, nos atira’, imagens e ima-
gens, onde a realidade persiste e se desfaz.

Esse ¢ um filme que ¢é, antes de tudo, um lugar, um espago, pois antes
de ser lugar filmico ja era lugar geogrdfico, imagindrio, literdrio... Ao iniciar
o filme, o lugar ja existia em nossas memorias e sao elas que estarao conosco
durante a proje¢ao. Lembremos os escritos de Milton José de Almeida quando
fala da participagdo das memorias nos filmes. Na pagina 38 do livro Cinema:
arte da memdéria (ALMEIDA, 1999), 1é-se: “A compreensdo de um filme (...)
acontece nesse intervalo entre as cenas e ¢ histdrica, social e individual, parti-
cular, a0 mesmo tempo”. E mais a frente:

Tudo o que envolve o movimento psicoldgico do intervalo, trazido,
inicialmente, pela visdo da imagem e que ndo esta visivel nela, segue percursos
mentais da imaginagdo, transita desgovernadamente pela racionalidade, pela
linguagem, pelos sentimentos, pelo devaneio, pelo sonho... e, principalmente,
pela memoria (ALMEIDA, 1999, p. 41).

Pois bem, ao iniciar do filme Cidade de Deus ja temos muitas imagens
com as quais preencher os vazios — nunca vazios — dos cortes ou intervalos...
Sobre essas memorias ja existentes em nds, que sao solicitadas para o “enten-
dimento filmico”, escrevi num ensaio recente:

O diretor do filme “ganha tempo” com isso, pois ja ao iniciar nos coloca
no “clima” narrativo desejado pela trama, constituido pela loca(liza)¢do
da cena nesse cendrio/lugar. Ao fazé-lo, no entanto, passa também a correr
riscos, pois a verossimilhanga com lugares ja conhecidos cria um “campo de
possibilidades” vinculado mais fortemente aos saberes e memdorias ja existentes
nos espectadores. Quanto mais restrito e “localizavel” ¢ o lugar onde a trama
se passa - cidade do Rio de Janeiro é menos restrita que favela Cidade de Deus
- mais esse “campo” se diferencia entre os espectadores: para aqueles que o
conhecem mais de perto e para aqueles que o desconhecem. Para os primeiros,
suga as memorias de maneira mais radical, enquanto que para os demais,
solicita analogias com lugares semelhantes ji conhecidos, mas mantém uma
abertura maior para o estranhamento, uma vez que estio “diante daquele
lugar” pela primeira vez. Entre esses dois tipos de espectadores estamos quase
todos nos. (OLIVEIRA JR., 2004, p. 4).

1 Talvez essas imagens sentadas conosco no cinema sejam aquilo que Clarice Lispector (1992) chamou
de “Entendimento”, pois assim escreveu: “Todas as visitagdes que tive na vida, eles chegaram,
sentaram-se ¢ nao disseram nada”.

2 Parausar o verbo que James Hillman (1993) utiliza para nos dizer aquilo que nos chega dos deuses.
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O que pretendo desenvolver aqui diz respeito a ténue linha que per-
siste nas conversas sobre os filmes produzidos pelo cinema. Falo da linha da
realidade. Digo isso porque, sendo eu um seguidor das propostas pasolinia-
nas de entendimento do cinema como lingua escrita da realidade, acredito
que sempre e inevitavelmente as imagens e sons filmicos nos trarao as ima-
gens e sons da realidade além-cinema para dentro das imagens e sons vistos
e ouvidos na tela.

Primeiro paréntese

E por isso que assistir a filmes e conversar sobre eles tém muita relagdo
com aquilo que Walter Benjamin (1980) chamou de experiéncia, no ensaio
Alguns temas sobre Baudelaire. Pesquisar filmes torna essa relagdo algo a ser
perseguido, aproximado, reparado. De que maneira minhas experiéncias tém
sido sugadas pelas imagens do cinema? De que maneira elas tém sido as pro-
prias imagens de cinema?

Para continuar com Benjamin, poderiamos utilizar para as imagens
do cinema a mesma distin¢do que ele usa para o mundo da vida humana -
urbana - de além-cinema: experiéncias para as imagens que nos ficam, que
permanecem a reverberar em nds — poesia — e vivéncias para aquelas que
apenas passam, sdo vistas, mas foram imagens fugidias por ndo se colarem a
nds. Por que umas seriam de um tipo e outras de outro? Acasos em meio a
tantas explicagdes...

Retornando...

E bom lembrar que Pasolini toma a realidade como linguagem. E ela ¢
uma linguagem bruta, autoritdria, direta. No ensaio Genariello: a linguagem
pedagogica das coisas (PASOLINI, 1990), ele nos expde que as imagens da rea-
lidade inclusive nos tomam desarmados e se fixam em nods para sempre, a nos
informar do mundo que representam: uma vez que a cortina pesada e branca é
associada por nos ao universo pequeno-burgués, todas as vezes que nos depa-
rarmos com uma cortina pesada e branca seremos langados nesse universo.
Uma vez que, para ele mesmo, o cinema ¢ a lingua escrita da realidade, fica
sobressaltado o papel eminentemente politico do cinema, uma vez que este,
ao constituir suas narrativas com esses “pedacos de realidade”, nos da cons-
ciéncia dela, armando-nos o olhar, indicando-nos as artimanhas e pedagogias
existentes na realidade.

Penso que, apds tantos anos de convivéncia com o cinema, somos pes-
soas que temos o olho armado e desarmado pelas imagens e sons do cinema.
Na tradi¢ao hegemonica de imagens [a americana e seus coroldrios - o filme
Cidade de Deus, por exemplo], faz-se um enorme esfor¢o para que esses
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“pedacos da realidade” aparecam diante dos espectadores com seus signifi-
cados ja postos e seus sentidos em estabilidade nas proximidades daquilo que
chamamos realidade. Esses sentidos devem estar contidos pelo préprio fluxo
da narrativa - onde a trilha sonora tem papel fundamental - e pela agilidade
dos quadros e efeitos visuais. Nas tradi¢oes cinematograficas em que o fluxo
das imagens é mais lento, a realidade se manifesta em sua maior inteireza, os
significados e sentidos circulam com mais constincia e insisténcia pelas ima-
ginagdes e corpos dos espectadores, indo e vindo da narrativa a que assistimos,
mas nunca permanecendo exclusivamente nela.

Mas, afinal, o que é mesmo a realidade? Pasolini a tomava como aquilo
que vemos e ouvimos e significamos nesse processo ininterrupto de viver em
meio as coisas e pessoas. Ela seria principalmente algo que esta no mundo das
coisas materiais, fisicas. Uma realidade francamente visivel e captavel pelas
cameras cinematograficas. Mas ele sabia que a vida era algo bem maior que a
realidade, e o que havia em seus filmes era a vida, apresentada com pedagos
da realidade.

Creio que essa perspectiva é radicalizada por Gianni Vattimo (1991) e
seus seguidores. Tomemos Jorge Larrosa (1999), no ensaio Agamenon e seu
porqueiro: notas sobre a produgdo, a dissolugdo e o uso da realidade nos apa-
ratos pedagégicos e nos meios de comunicagdo, para quem a realidade pode ser
entendida de outra forma, ou, melhor, ela nao seria algo ja dado, mas seria
aquilo que esta em discussao, podendo dessa forma ser construida e dissol-
vida, a todo momento, pelos discursos e praticas sociais que nela acontecem.
O cinema é certamente uma dessas praticas e discursos sociais mais potentes
contemporaneamente para atuar nesse processo de construgido e dissolugao
da realidade.

Se assim for, o filme Cidade de Deus participa, com suas imagens e sons,
da constru¢ao mesma da realidade desse lugar geografico Cidade de Deus, dis-
solvendo, no processo de sugar nossas memorias para dentro do filme, reali-
dades anteriores que existiam/circulavam acerca desse lugar. Nossas praticas
espaciais e nossas falas sobre esse lugar passam a acontecer tomando as ima-
gens do filme como um de seus pardmetros, talvez o mais importante, nao sé
por decisdes conscientes, mas também por medos e receios que jogaram suas
raizes bem fundo em nos a partir dessas imagens que ja nos chegam carrega-
das de sentidos. Isso amplia a importancia politica dos filmes e suas imagens
que se colam muito diretamente num real pré-existente, apoiando-se nele para
o desenvolvimento da narrativa, contaminando-o com outros sentidos para
seus pedacos trazidos a tela.

A cada alusdo feita pelo filme ao lugar além-cinema, a realidade dele é
colocada em questdo, entram em circulagdo outros sentidos e significados que
vao compor mais e mais camadas de sedimentos memoraveis que serao mais
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ou menos acionados todas as vezes em que ouvirmos a expressao que nomeia
esse lugar geografico: Cidade de Deus.

Nesse filme, as alusdes sao muitas, diversas e constantes.

Iniciam no préprio titulo: Cidade de Deus. Este é um bairro da Zona
Norte do Rio de Janeiro, um bairro pobre, periférico, uma favela, um bairro
violento, sede de organizagdes criminosas ligadas ao trafico de drogas. Um
bairro presente com frequéncia na midia nacional como local onde ocorreu
alguma violéncia especial, alguma ac¢ao policial especifica vinculada ao tra-
fico de drogas. Era, antes mesmo de o filme ir as telas, um lugar ja existente na
memoria dos brasileiros de maneira geral e dos cariocas de maneira particular.

Além disso, ao virar best-seller, o livro de Paulo Lins (2002), Cidade
de Deus, trouxe novamente esse bairro para as midias, ratificando sentidos e
imagens sobre a violéncia, o trafico, a pobreza, a policia, mas colocando em
circulacdo outros sentidos vinculados a existéncia, nesse mesmo bairro, de
pessoas nao ligadas ao trafico, das dores que essas proprias pessoas tém, de
seus sonhos e desejos, da possibilidade restrita de saida do bairro para uma
vida mais tranquila e melhor fora dele.

O diretor Fernando Meirelles partiu da realidade presente no livro de
Paulo Lins e ndo da realidade da experiéncia corporal naquele lugar - essa
realidade experiencial subsidiou sim a escrita do Paulo Lins, que criou seu
romance poetizando parcelas da vida vivida na Cidade de Deus, criando para
esse bairro outras camadas de realidade.

E muito interessante acompanhar Paulo Lins no tratamento que da
aos lugares. Cidade de Deus é um personagem construido frase por frase no
romance. Ha nele muitas imagens e descrigoes dos lugares, além de tomar os
elementos espaciais como participantes da narrativa. Logo na primeira pagina,
podemos sentir isso:

Repousou o olhar no leito do rio, que se abria em circunferéncias por toda
a sua extensdo as gotas de chuva fina, e suas iris, num zoom de castanhos,
lhe trouxeram flash-backs: o rio limpo, o goiabal, que, decepado, cedera lugar
aos novos blocos de apartamentos; algumas pragas, agora tomadas por casas,
os pés de Jameldo assassinados, assim como a figueira mal-assombrada e as
mamoneiras; o casardo abandonado que tinha piscina e os campos do Paura
e Baluarte - onde jogara futebol defendendo o dente-de-leite do Oberom -
deram lugar as fabricas (LINS, 2002, p. 11).

Vejam o rio que projeta imagens no personagem, tanto de si mesmo
quanto do mundo. Mais a frente, o personagem Cidade de Deus se manifesta
por inteiro:

Cidade de Deus deu a sua voz para as assombragdes dos casardes abandonados,
escasseou a fauna e a flora, remapeou Portugal Pequeno e renomeou o charco:
L4 em Cima, L4 na Frente, L4 Embaixo, La do Outro Lado do Rio e Os Apés.
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Ainda hoje, o céu azula e estrelece o mundo, as matas enverdecem a terra, as
nuvens clareiam as vistas e 0 homem inova avermelhando o rio. Aqui agora
uma favela, a neofavela de cimento, armada de becos-bocas, sinistros-siléncios,
com gritos-desesperos no correr das vielas e na indecisdao das encruzilhadas
(LINS, 2002, p. 16).

No filme, as alusdes a realidades preexistentes na expressdo Cidade de
Deus situam-se na tensdo entre o bairro carioca e esse mesmo bairro escrito
por Paulo Lins. Tenséo entre ser fiel ao livro ou se apoiar mais na proposta de
mostrar a “realidade brasileira”. Fernando Meirelles e Braulio Mantovani, no
texto introdutdrio ao roteiro, escrevem que uma das primeiras decisdes que
tomaram foi a de que “seriamos fiéis ao espirito do livro, mas ndo necessa-
riamente a estrutura ou aos acontecimentos” (MEIRELLES; MANTOVANI,
2003, p. 10).

As alusodes a realidade continuam na opgao de utilizar ndo atores para
protagonizarem os personagens. Moradores de bairros pobres do Rio de
Janeiro foram selecionados e foi-lhes dado todo um “tratamento especial”
e com eles se estabeleceu uma grande confianca. No texto introdutério ao
roteiro, Meirelles e Mantovani escreveram: “Mas foram dos atores que vie-
ram as contribui¢oes que acabaram dando o tom quase documental ao filme”
(MEIRELLES; MANTOVANTI, 2003, p. 12) na medida mesma em que “reagdes
ou piadas eram incorporadas e intengdes afinadas” (MEIRELLES; MANTO-
VANTI, 2003, p. 13) a partir das ideias e falas dos atores nas oficinas e ensaios.

Nos gestos, cores, faces e movimentos trazidos nos corpos das pessoas
selecionadas para serem personagens no filme, vieram impregnadas diversas
camadas das realidades onde eles vivem: favelas e bairros pobres. Sobre essas
camadas foram sendo acrescidas outras, nas falas refeitas do roteiro, nas rezas
incluidas nas sequéncias: palavras e expressoes circunscritas aos bairros e fave-
las de onde eles vieram. Tudo a dar maior sensac¢do de veracidade, de vinculo
com tal realidade de onde sairam essas pessoas que ali encarnam personagens.

Desse modo, os diretores do filme criam permeabilidade para que a
“realidade brasileira”, em sua face de miséria, chegue com mais forga e espon-
taneidade as telas. Dali, talvez, estar nas contribui¢des dos atores o tom docu-
mental e ndo nas intengdes iniciais e explicitadas do diretor e produtores.

No entanto, essas alusoes a realidade se radicalizam por terem as cenas
dos tempos mais atuais sido locadas no proéprio bairro carioca de Cidade de
Deus, revelando a paisagem do local aludido no titulo do filme. E interessante
lermos o que escrevem Meirelles e Mantovani sobre os tempos que passaram
nesse bairro fazendo as filmagens:

No final do processo fiz uma constatagao paradoxal, que pode parecer for¢ada,
mas ¢ a pura verdade: a favela é um lugar violento e pobre, e esta desigualdade
social deve ser combatida sem trégua; mas, assim como o filme, a favela é, ao

68



Alusdes, oslugares e os espacos no filme Cidade de Deus-algumas geografias que ocinemacria

mesmo tempo, um lugar muito divertido. As pessoas nas favelas sabem como
passar o dia. (...) Esse aprendizado foi a experiéncia mais transformadora que
esse filme me ensinou. Paradoxal: fiz um filme para falar sobre a pobreza
e a violéncia e acabei aprendendo muito sobre felicidade (MEIRELLES;
MANTOVANTI, 2003, p. 13).

Lembrando do primeiro paréntese que fiz neste ensaio, a experiéncia
no/do lugar geografico ndo ficou tdo clara nas telas, onde a felicidade apresen-
tada normalmente estava fora dele: na praia, na editora do jornal, nos tempos
idos da implantagdo do bairro. O tom dado ao bairro Cidade de Deus ficou
entre a pobreza e a violéncia. A felicidade passou quase ao largo do lugar fil-
mico apresentado no filme: entrou no baile, no churrasco/festa inicial. Os dois
momentos de felicidade terminaram em carnificina...

A experiéncia do diretor o ajudou a dissolver a realidade de violéncia
e pobreza do bairro para si mesmo. Em meu entender, no entanto, seu filme
ajudou a construir e reforgar essa realidade violenta e pobre para aqueles que
o assistiram, dando-nos mais e mais imagens e sons e memdrias para assim
pensar e sentir Cidade de Deus.

Segundo paréntese

Gostaria de dizer que a opgdo de locar as cenas no proprio lugar que
estd no centro da narrativa filmica é uma opgéo estética e politica e nem um
pouco natural, em se tratando de produ¢ao cinematografica. Lembro que a
maioria dos filmes que aludem a determinado territério ou lugar geografico
existente para além das telas é filmado fora dele. Apenas como exemplo cito
os tantos filmes sobre o Vietna filmados em cendrios semelhantes em ter-
mos de natureza, ou os westerns filmados no deserto espanhol, ou os infinitos
cendrios montados em estudios. Sobre esse baralhamento de diversos locais,
sobrepondo-os uns aos outros, creio que ¢ mais um dos recursos da lingua-
gem do cinema para construir suas narrativas dentro das possibilidades poli-
ticas, financeiras e estéticas. Acrescento que isso muitas vezes pode inclusive
ampliar os sentidos dos proprios lugares baralhados e sobrepostos’.

3 Creio que fiz um esbogo disso no texto Rio acima: percursos pelo filme “Apocalipse Now” (OLIVEIRA
JR.,2002), no qual estdo sobrepostos a Africa Central nos finais do século XIX do espago romanceado
originalmente por Joseph Conrad, o Vietna dos anos 60 e 70 do XX, durante a guerra retratada no
filme - espaco filmico criado nesse préprio filme -, e as Filipinas dos finais da década de 70, em
plena guerra civil, que serviu de locagdo para as filmagens - espago geogrdfico filmado por Francis
Ford Coppola. Africa, Vietnd, Filipinas. Todos eles permanecem nas imagens dando inclusive
universalidade e a-historicidade para a narrativa a que assistimos. Neste meu ensaio escrevi: “Na
metafora geogréfica o coragdo transforma-se em centro. Ele é e esta no meio, compde o miolo, o
amago, o lugar de maior penetragdo. Carrega consigo a idéia de maior densidade e escuridio. E
a expedigdo a este centro geografico-florestal que o filme mostra. Nao importa ali o lugar real”
(OLIVEIRA JR, 2002, p. 289).
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Retornando...

Como mais uma alusdo a realidade existente no filme, gostaria de desta-
car que foram utilizadas imagens de tevé da época histdrica que estava sendo
retratada, tanto de personagens (Mané Galinha) quanto de locais (os Apés).
Imagens em preto e branco, com nitidas caracteristicas de emissao televi-
siva sdo apresentadas ao espectador no momento da prisdo de Mané Gali-
nha. Notemos a deliberada op¢do do diretor do filme: enquanto sdo utilizadas
imagens do ancora do Jornal Nacional nos finais dos anos 1970, Sérgio Cha-
pelin, ainda jovem, esta-se a indicar que estas sdo “imagens reais”, provenien-
tes da época a que se refere esse momento do filme; quando sdo colocadas,
na sequéncia dessas imagens de Mané Galinha dando entrevista elas mantém
caracteristicas estéticas semelhantes as de Chapelin. O que vemos é o ator do
filme falando e ndo o Mané Galinha dos anos 1970; no entanto, a alusao a rea-
lidade além-cinema é feita e apontada no proprio filme. A sutileza com que
essa alusdo ¢ feita, basicamente com a montagem em sequéncia de cenas com
caracteristicas estéticas semelhantes, realiza uma mistura mais intensa entre as
diversas camadas de realidade que penetram esse filme.

Como ultima alusao a realidade, cito aquela que a meu ver é a mais geo-
grafica delas: o aparecimento, por poucos segundos, de mapas na tela e nas
maos dos personagens. Nao que sejam os mapas a geografia do lugar, mas sao
eles que remetem o espectador a realidade além-cinema, ao lugar geografico
existente na cidade do Rio de Janeiro.

Mais que isso, o contexto de sua apari¢do é o de tomada de poder por
Z¢ Pequeno de todas as bocas do bairro. Os mapas explicitam que a cada uma
delas corresponde uma extensao territorial passivel de ser demarcada no chao
do bairro e conhecida dos que ali vivem. As cenas de matanca que antecedem a
sua aparigao sdo filmadas de cima pra baixo, em angulo de 90 graus em relacao
a superficie, numa homologia ao ponto de vista presente nos mapas que apa-
recerdo ao final da sequéncia. Dessa forma, o diretor insere as cenas no inte-
rior do mapa, como se a camera tivesse feito um zoom em cada um dos pontos
desse territorio mapeado em que a conquista se dava mais efetivamente, man-
tendo, no entanto, o mesmo lugar de observagdo: o da “neutralidade” de quem
observa de fora, de cima, ao longe, aquele que apenas observa os fatos.

O aparecimento dos mapas também aponta o quanto eles sdo instru-
mentos de estratégia e dominagao, indicando uma pratica espacial existente
em certos grupos sociais. Nessa sequéncia, fica nitido que é apoiado neles que
a gangue de Z¢é Pequeno vai planejando suas a¢des e tomando posse de cada
uma das bocas, exceto a do Cenoura. Este, por histdrica ligagao afetiva com
Bené, tem sua boca poupada na investida vencedora de Zé Pequeno.
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Mais a frente no filme, essa dimenséo territorial das bocas aparecera
novamente, quando — aliado a morte de Bené — um pretexto espacial, a critica
aos pequenos assaltos acontecidos na “drea” do outro, serd um dos motivos
detonadores da guerra entre os dois bandos de traficantes.

Outras alusoes ao lugar além-cinema podem ser vistas e ouvidas em
cartazes e entrevistas ao diretor e aos produtores, criando-se um “clima” favo-
ravel para que nossas memorias acerca desse lugar geografico carioca fossem
sugadas para dentro das imagens e sons filmicos.

Creio, no entanto, que o diretor Fernando Meirelles fez um trabalho
muito interessante de desmonte do real visual, buscando apresentar o lugar
Cidade de Deus como um lugar criado para e na narrativa filmica.

O filme, a meu ver, fez diferente do que Paulo Lins escreve no inicio de
seu livro: “Os personagens e situagdes desta obra sao reais apenas no universo
da ficgdo; ndo se referem a pessoas e fatos concretos e sobre eles ndo emitem
opiniao” (LINS, 2002, p. 6). Notemos que ele se refere apenas aos personagens
humanos, ndo ao lugar, principal personagem de seu livro, personagem-ti-
tulo que tem sua imagem criada e adensada ao longo de suas 400 paginas. Um
lugar que vai ganhando imagens e tornando-se ainda mais memoravel pelas
poéticas linhas e frases do autor. Nas entrelinhas da ressalva feita por Paulo
Lins esta a ideia de que o lugar Cidade de Deus que ali se apresenta ¢ real, ape-
sar de os personagens nao o serem?

Quanto ao filme Cidade de Deus, disse acima que o diretor apresentou o
lugar como narrativa filmica justamente porque nele também o bairro Cidade
de Deus ¢ tomado como real apenas no universo da ficgao. Apoio essa minha
posi¢do primeiramente porque o espago é desnaturalizado em termos de
experiéncias espaciais para além-cinema — por exemplo, praticamente nao ha
cenas e sequéncias em tempo real, algo de que ele poderia ter se utilizado bas-
tante, uma vez que sua narrativa estava colada em muitas outras feitas sobre
o lugar Cidade de Deus -, sendo, esse mesmo espago, estetizado em sintonia
com os objetivos da narrativa, apoiando-se em grande medida nas experién-
cias cinematograficas e televisivas provenientes de cada uma das épocas his-
tdricas aludidas: cada época filmica é retratada em cores e ritmos semelhantes
aos produtos audiovisuais que nela foram produzidos. Digo cada época por-
que foi essa divisdao da narrativa em trés épocas que levou a opgdo estética de
caracterizagdo do lugar de trés maneiras tdo distintas. No texto introdutdrio
ao roteiro, lé-se:

Nossas primeiras decisoes: seriamos sempre fiéis ao espirito do livro, mas
nao necessariamente a sua estrutura ou aos acontecimentos. A segunda
decisdo: dividir a histéria em trés épocas distintas, comegando nos anos 60
e indo até os 80. Isso daria uma certa cara de saga e deixaria o filme mais
didatico, mostrando o desenvolvimento do trafico no Rio de Janeiro (LINS,
2003, p. 10-11).
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No cinema, espago e tempo imbricam-se de maneira mais radical e
explicita que no “mundo real”, fazendo com que, num filme como Cidade de
Deus, onde o espago é tema central, eles se construam mutuamente, no mais
das vezes sendo indistintos e inseparaveis.

No roteiro, estdo explicitadas as “caracterizacdes estéticas” de cada
época filmica, que sdo, em grande medida, cendrios e movimentos espaciais
dos lugares filmados para se tornarem espago filmico.

Os Anos 1960 sao caracterizados em “uma cinematografia cldssica”,
escrevem Fernando Meirelles e Braulio Mantovani:

A Cidade de Deus ¢ apresentada em planos gerais com suas casas organizadas,
sempre em perspectiva e com horizonte. A cimara permanece estitica em
tripés ou carrinhos. Os enquadramentos nunca fecham além do plano médio.
A lente basica usada é uma 40 milimetros. Cenas diurnas, em exterior,
predominam. O tom ¢ quente e o contraste mais baixo. Figurino e diregdo
de arte devem sempre seguir uma palheta de cor pastel, com muitas camisas
e vestidos brancos. A moda é falseada indo mais pra trds no tempo, para que
se reforce a diferenca entre roupas feitas em casa e as roupas industrializadas
que virdo na fase seguinte. Proibido o uso de azul, de outros tons frios ou
de cores intensas. Nem o céu pode ser azul. A decupagem respeita as regras
de montagem como continuidade e eixo. Os atores improvisam os dialogos,
mas respeitam as marcas para a movimenta¢io. Rodamos as cenas por
partes. No roteiro, os bandidos sao mais romanticos, mais inocentes e menos
cruéis, ndo vemos ninguém matar ninguém. A trilha original tem percussao
e ritmos brasileiros misturada a sambas cldssicos da época (MEIRELLES;
MANTOVANTI, 2003, p. 20).

Percebe-se um cuidado geral nessa caracterizagdo, desde os enquadra-
mentos e o figurino até o “tipo de bandido” e a trilha sonora, passando pelas
cores de roupas e cendrios: “Nem o céu pode ser azul”. Note-se que essa época
ndo é caracterizada em sintonia somente com a época historica retratada, mas
principalmente em sintonia com as ideias de saga e de didatismo pretendidas
no desenvolvimento da narrativa filmica, bem como com a proposta de pro-
duzir um contraste mais evidente entre ela e a proxima.

Os Anos 1970 sdo “a fase feliz do filme™:

Apresentamos os novos espagos da favela da Cidade de Deus com os “Apés”
e planos gerais - mas ja ha uma sensa¢ido de confinamento. Vielas sempre
terminam em muros, ndo hd grandes fugas ou perspectivas. Como em
alguns filmes da década de 1970, usamos bastante cAmera na mao e estdo
liberados o close-up e um espectro maior de lentes. Cores fortes e misturadas
aparecem como num filme Ektacolor, bem ao gosto dos anos 70. Estampas
nas roupas e grafismos nas paredes. A presenga da propaganda e das marcas
¢ introduzida. Os atores estdo mais soltos em cena. Rodamos as sequéncias
inteiras apenas variando a posi¢ao da camera. A trilha original mantém
a percussao brasileira, mas é funkeada. Na trilha comprada, os cldssicos
dos bailes: Raul Seixas, Tim Maia, James Brown e alguns hits de rock
(MEIRELLES; MANTOVANTI, 2003, p. 68).
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Nesta caracterizacao ficam mais evidentes as alusoes feitas de maneira
bastante diversificada a realidade além-cinema, nesse caso a realidade his-
torica brasileira da década de 1970. Apesar de serem “épocas filmicas”, elas
sdo caracterizadas com diversas alusdes a época historica correspondente,
nao s6 quanto aos acontecimentos, mas tsmbém quanto a cultura em geral
que distinguiu esse periodo de outros ao longo da histéria: estilo de filma-
gem, cores, roupas, musicas. Nossas memorias dessa época — construidas
nas experiéncias diretas ou em narrativas sobre ela - sao trazidas ao filme
de maneira mais intensa, contaminando as imagens e sons filmicos e sendo
contaminadas por eles.

O Final dos 70 é quando “a guerra se instala™

A Cidade de Deus ndo tem mais geografia, sdo apenas espagos caéticos, os
personagens estdo presos entre muros, como num enorme labirinto, ndo hd
mais perspectivas ou horizonte. A camera estd sempre na mao e no meio
da agdo tentando registrar tudo da melhor forma possivel. Jd& ndo damos
mais marcas aos atores, deixamos que se movimentem livremente e a cada
nova tomada podem cair em diferentes posi¢des, vamos incorporar a
descontinuidade. Como num documentdrio, a cdmera tem que se virar em
fungdo dos acontecimentos. Urgéncia. Todas as lentes estdo liberadas, closes de
bocas ou pedagos de pessoas e coisas sao bem-vindos para reforgar a sensagdo
de descontrole. Predominio de sequéncias noturnas. O filme fica quase
monocromatico, hd muito cinza, preto e cores frias. Os figurinos perdem as
estampas, o desenho e a alegria. As locagdes estao poluidas visualmente, hd
muito lixo, resto de cartazes, objetos largados no meio das ruas. A montagem
ndo precisa respeitar nenhuma regra, deve ser rdpida, intensa. A trilha
composta mantém os instrumentos brasileiros mas apenas cria climas. Nao ha
mais musica (MEIRELLES; MANTOVANTI, 2003, p. 186).

Na caracterizacdo da época final do filme fica mais explicita a busca de
criar sentido por meio das imagens: “A sensagdo é de descontrole”, escrevem
Meirelles e Mantovani (2003). Nesse caso, um sentido, uma sensagdo criada de
labirinto, caos, descontinuidade, tristeza, polui¢do. Todos sdo recursos filmi-
cos para aludir ao descontrole proveniente da guerra entre os traficantes. Esse
era o “clima” da ultima época filmica, o “clima” vivido naquele lugar, naquele
tempo. E sob ele que agem os personagens...

A estrutura didatica fez com que cada época tivesse um “clima” especi-
fico e distinto das outras duas, apesar de a montagem do filme nao ser assim
tao cronoldgica, uma vez que é permeada por pequenas histérias que cruzam,
muitas delas, os trés tempos.

A mistura de tempos é tomada da estrutura do livro de Paulo Lins. O
narrador também estd num presente mais proximo que os outros tempos que
narra. Talvez por isso, logo na “abertura” do filme para a “primeira época” o
tom nostalgico e leve parece ter sido tomado do livro e encaixado naquele vor-
tice que se abre em torno de Busca-Pé. No primeiro momento em que o nar-
rador de Paulo Lins narra os tempos passados, 1é-se: “Antigamente a vida era
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outra aqui neste lugar onde o rio, dando areia, cobra-d’agua inocente, e indo
ao mar, dividia o campo em que os filhos de portugueses e da escravatura pisa-
ram” (LINS, 2002, p. 15).

Mas no livro as épocas se misturam de maneira mais frequente, num
percurso pela memoria de Busca-Pé. Na mesma péagina, o autor escreve, fina-
lizando o “passeio pelo local”, centralizado no rio: “Ria o rio, mas Busca-Pé
sabia que todo rio nasce para morrer um dia” (LINS, 2002, p. 16). Chamo a
atencdo para o aspecto de fabula que tem essa frase, onde o rio permanece
como ele proprio e alude a uma vida humana, dando personalidade a ele, tor-
nando-o personagem atuante na vida dos personagens humanos, fazendo
também com que todos os tempos se dobrem sobre o momento da narrativa
que esta sendo contada, o presente de quem conta sendo o vortice dos demais
tempos vividos e o rio, a imagem desencadeadora das lembrangas.

Penso que Fernando Meirelles optou por filmar ndo o lugar, mas os
“sentidos hegemonicos” que circularam por esse lugar. E o fez cinematografi-
camente, como foi exposto acima. No roteiro, o diretor escreve: “decidi dividir
a histdria em trés fases, dando a cada uma delas caracteristicas distintas como
se fossem trés filmes” (MEIRELLES; MANTOVANTI, 2003, p. 20).

Posso dizer, também, que sdo trés locais distintos. A continuidade tem-
poral entre eles é dada por rupturas cénicas e estéticas: vortice do giro da
camera ligando os anos finais aos anos 1960, passagem de um automdvel em
primeiro plano trazendo um outro espago como cenario de fundo. Poderia-
mos dizer que, seguindo Italo Calvino (1990), um lugar sucede ao outro, per-
manecendo com o mesmo nome, mas nao sendo o mesmo.

Evitem dizer que algumas vezes cidades diferentes sucedem-se no mesmo solo
e com 0 mesmo nome, nascem e morrem sem se conhecer, incomunicaveis
entre si. As vezes, os nomes dos habitantes permanecem iguais, e o sotaque
das vozes, e até mesmo os tragos dos rostos; mas os deuses que vivem com os
nomes e nos solos foram embora sem avisar e em seus lugares acomodaram-se
deuses estranhos. E inutil querer saber se estes sdo melhores do que os antigos,
dado que nio existe nenhuma relagdo entre eles, da mesma forma que os velhos
cartdes-postais nao representam a Maurilia do passado, mas uma outra cidade
que por acaso também se chamava Maurilia (CALVINO, 1990, p. 30-31).

De certo modo, filmou-se essa descontinuidade destacada por Calvino.
Por acaso, os trés lugares filmados chamavam Cidade de Deus. Poderiamos
dizer que ha uma “proposicao teérica”, a da ruptura e da nao comunicabili-
dade entre um tempo e outro vividos num mesmo ponto do territério. Essa
seria uma alusao a um certo sentido para a historia, ndo sé a do filme, mas
aquela que se da para além dele.

No entanto, tal apresentagdo das rupturas se faz paralela a uma outra
apresentacao que lida com as nogdes histdricas de permanéncia e mudanga
e que sao, digamos, os “trilhos” pelos quais somos encaminhados em nossa
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cultura atual quando assistimos ou contamos um acontecimento, um pro-
cesso que ocorreu ao longo do tempo. A maior parte dos filmes, Cidade de
Deus ai incluido, lida com o eixo da mudanga/transformagdo* como elemento
narrativo e explicativo, o que fica mais nitido na intenc¢do didatica apontada
pelo diretor.

Essa apresentagdo do tempo como sendo um continuum, que amarra as
acoOes futuras em acontecimentos passados e presentes, estd marcada na passa-
gem entre os Anos 1970 e o Final dos 70, onde as distinges estéticas sao menos
notaveis que as que distinguem essas duas épocas dos Anos 1960. Entre estes e
0s Anos 1970, a ruptura é nitida.

A meu ver, a menor distingdo entre os Anos 1970 e o Final dos 70 se da
nio sb por uma op¢do de apresentd-los como uma continuidade no tempo,
mas também como uma continuidade no tempo dentro de um mesmo lugar,
mas ndo fora dele. Assim, essas duas épocas filmicas tornam-se menos niti-
das por terem se imbricado numa distingao também dos lugares no filme: as
sequéncias passadas fora do bairro sao mais nitidamente distintas em suas
cores e musicas, alegrias e descobertas, e principalmente loca(liza)¢oes —
fumar na praia nos Anos 1970, assaltar 6nibus e banco no Final dos 70. No
entanto, essa distingdo ndo acontece nas sequéncias passadas no interior de
Cidade de Deus, que vao tornando-se escuras e tensas ja nos Anos 1970; dese-
jos de poder e violéncia vdao tomando a frente das cameras, exibindo armas,
tiros e risos sarcasticos, misturados com paquera, desejos consumistas e festas.

Quando o filme entra em sua terceira época, praticamente desaparecem
as sequéncias fora do bairro’, e as sequéncias das a¢des realizadas na prépria
Cidade de Deus se tornam mais ageis, mas com ilumina¢ao e cores nio tao
distintas da época anterior. E como se féssemos aos poucos sendo conduzi-
dos a entrar no desenlace da narrativa, como se essa condugio fosse feita pela
“mao natural” da passagem dos dias, meses e anos, como se a cronologia fosse
a unica maneira de vivenciarmos o tempo.

Terceiro paréntese

Ha uma daquelas pequenas historias inseridas pelo narrador Busca-
-Pé que ilustra bem a radicalizagao - de certa forma ja naturalizada em nossa

4 Raros sdo os filmes que apostam no eixo da permanéncia como elemento narrativo forte. Uma dessas
raras exce¢Oes a serem destacadas seria o primeiro conto do filme Kaos (1984), intitulado O outro
filho, de Paolo Taviani e Vittorio Taviani.

5  Exce¢do feita ao assalto ao banco [que é filmada nos moldes das cenas internas a Cidade de Deus] e
as cenas em que Busca-Pé tem empregos formais [que apontam para o rompimento cada vez mais
radical entre esse personagem e seu amigo Barbantinho e os demais], oposigdo entre o Bem e o Mal
que vai sendo criada durante a narrativa desde a primeira seqiiéncia, montada na simultaneidade da
perseguigio do frango e da descida desses dois meninos da favela até a rua onde ocorre o encontro.
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cultura audiovisual - da nogao de mudanga/transformagdo como eixo narra-
tivo de um lugar. Falo d“A histdria da boca dos Apés”, em que o fundo de cena
- o interior de um apartamento - é sempre o mesmo e vai mudando ao sabor
das agoes e personagens que vao entrando, ficando e saindo dele. A montagem
é feita de fusoes sutis que dao um ar de naturalismo ao tempo que passa. Nessa
sequéncia rapida, esta presente uma nogdo de conhecimento hegemdnica em
nossa época ainda permeada da ideia de progresso e centrada na dimensao
temporal como sendo a unica que efetivamente atua no entendimento da vida
e das praticas sociais. A dimensdo espacial ndo atua em nada, ela é passiva,
maleavel e moldavel as vontades e acdes humanas providas cada vez mais de
técnicas e instrumentos.

Cabe dizer, no entanto, que o filme, tomado em sua inteireza, aponta
exatamente no sentido oposto, uma vez que faz notar o quanto a organiza-
¢do espacial do bairro - distribuicao das casas e ruas, auséncia ou presenca
de muros e cercas, adensamentos diversos (pessoas, casas, movimentos...),
dimensao e forma das ruas e becos, descidas, subidas, planos... — atua nas pra-
ticas sociais que nele sdo desenvolvidas. Creio que de tal maneira esse filme
nos da aquela consciéncia a que Pasolini se refere: a de que a realidade é uma
linguagem a nos dizer do mundo e da vida. Da mesma maneira, Cidade de
Deus também nos da indicios para adentrar as idéias de James Hillman (1993)
de que a cidade tem alma, de que seus objetos, formas e cendrios nos mobili-
zam, nos animam, nos atiram entendimentos diversos, participando efetiva-
mente da nossa constitui¢do como sujeitos e subjetividades.

Retornando...

Nessas intensas e tensas permeabilidades entre realidade e cinema,
termino indicando a minha posi¢do em relagdo ao espago que aparece e no
qual circulamos durante uma proje¢ao: “Um filme nos propée o momento
da criagao de um outro mundo, onde estdo se organizando, como pela pri-
meira vez, espago, tempo e homens. O filme nos oferece uma narrativa fun-
dadora. A cada filme produzido um mundo é fundado” (OLIVEIRA JR.,
2001, p. 2). Isso porque

um filme nio termina. Também nio comega. Ele dura. E como a chuva. Passa.
Escorre. Penetra e fecunda. Carrega e destréi. E multiplo e tnico. Quando
termina é que se tem de novo a “consciéncia clara”. Durante o filme vivemos
a opacidade e a fluidez. Enquanto chove olhamos pela janela os contornos
moventes do mundo. Se nos permitimos molhar sdo nossos contornos que
se moverdo. Devemos nos permitir ao filme. Entregarmos nosso ser ao outro
personagem que brilha diante de nés (OLIVEIRA JR, 2001, p. 1).
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O personagem maior do filme Cidade de Deus é¢ um lugar homonimo,
espago geografico e filmico ao mesmo tempo, imbricados pelas lentes das
cameras e pelas memorias de cada um de nos. A ele nos entregamos como
espectadores. Nele circulamos durante a projecao. Ao final do filme, um outro
lugar existe em nos.

S6 assim, entregando-nos, creio podermos receber das imagens e sons
filmicos aquilo que nos esta sendo atirado pelos deuses nos entremeios das
imagens e cortes... A realidade que esta diante de n6s nao deve ser literalizada
enquanto realidade de além-cinema, mas permanecer enquanto tal a0 mesmo
tempo que vai tornando-se literatura, ficgdo, narrativa, memdria.

Tomar as alusdes realizadas no filme como permanéncia das materiali-
dades e conhecimentos além-cinema, mas também fazer dessas alusdes passa-
gens para outros sentidos que essas mesmas materialidades e conhecimentos
ganham ao se contaminarem das imagens e sons que o filme lhes traz. Dei-
xar que nossos “territdrios interiores” sejam dobrados sobre os “territorios
exteriores” apresentados na tela e vice-versa, tornando-os, para continuar na
metafora acima citada, fecundados mutuamente pela chuva que lhes caiu na
superficie...

Para que isto ocorra com maior frequéncia em cada um de nos, sugiro
fazer da experiéncia de ir ao cinema um momento de pouca atividade e muito
padecimento, de modo que algo nos acontega, nos chegue®, em vez de somente
nods levarmos algo para as imagens e sons do filme. Tomemos para o cinema e
seus filmes a dica de Clarice Lispector (1992) para que consigamos ler as entre-
linhas junto com as palavras que as incorporaram: ver e ouvir distraidamente.
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Resumo

O artigo pretende discutir a relacdo entre o cinema e a Geogra-
fia Escolar que acontece na escola compreendida como lugar
geografico a partir das negociagdes presentes. Tal proposta
deriva da Tese de Doutorado defendida em 2019 denominada
Cine-geografar a escola: um curriculo geogrdfico a partir do
lugar, no Programa de Pés-Graduagdo em Geografia da Ufrgs.
O processo de pesquisa, descrito em parte neste artigo, adotou a
postura metodologica cartografica, a partir dos estudos pos-cri-
ticos, e ocorreu na Emef Deputado Victor Issler em Porto Alegre-
-RS durante o ano de 2018, local em que a entdo doutoranda era
Professora de Geografia do sexto ano do ensino fundamental. O
cinema como dispositivo possibilitou o olhar sobre o lugar na
procura por outras geografias, assim ressaltou a negociagdo e o
reconhecimento das diferengas.

Palavras-chave: Geografia Escolar.; Lugar. Cinema.

Resumen

El articulo pretende discutir la relacion entre el cine y la Geogra-
fia Escolar que se desarrolla en la escuela, esa por su parte enten-
dida como lugar geografico desde las actuales negociaciones. El
texto deriva de la tesis doctoral defendida en 2019 titulada Cine-
-geografar la escuela: un curriculo geogrdfico basado en el lugar
en el Programa de Posgrado en Geografia de la Ufrgs. El proceso
de investigacion, descrito en parte en este articulo, adopté el
enfoque metodoldgico cartografico, basado en estudios poscriti-
cos y se llevo a cabo en la Emef Deputado Victor Issler en Porto
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Alegre-RS en 2018, donde la entonces estudiante de doctorado era profesora
de Geografia en el sexto afo de la escuela primaria. El cine como dispositivo
permiti6é mirar el lugar en la busqueda de otras geografias y ha enfatizado asi
la negociacién y el reconocimiento de las diferencias.

Palabras clave: Geografia Escolar. Lugar. Cine.

Talvez ndés homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular de
contarmos o que somos. E, para isso, para contarmos o que somos, talvez nao
tenhamos outra possibilidade sendo percorrermos de novo as ruinas de nossa
biblioteca, para tentar ai recolher as palavras que falem para nds (LARROSA,
2015, p. 22).

om o inicio desta escrita, retorna-se as reflexdes que registramos em

palavras ha algum tempo. As palavras nunca serao suficientes - nem

era esse o objetivo; porém, agora, trazem consigo o suscitar de muitas
reflexdes. Por entre os corredores da memoria, percorremos as ruinas das
nossas bibliotecas e escolhemos uma forma de, nestas breves paginas, reali-
zar um apanhado dos movimentos de um processo que originou uma tese
de Doutorado. Essas trazem a tona as imagens que unem diversos tempos e
espagos de escrita, de convivéncia, de amizades e de aprendizado.

Partimos da premissa de que a nossa biblioteca de memorias ndo é uma
narrativa individual, mas um conjunto de histdrias que participaram em movi-
mento CONOSco e que nunca mais conseguirdo ser expressadas exatamente
como aconteceram. Sim, como o titulo deste livro, “movimentos”, no sentido
de agodes envolvidas em um espago e tempo que nao podem ser apreendidos,
repetidos ou ensinados, mas estao acontecendo neste exato momento. Apenas
temos a certeza de que nos transformam e de que aqui tentardo ser expressos
niao como modelo, mas como narrativa em devir que reverbera com laténcia
ainda neste momento na vida de todos que entrecruzaram o mesmo espaco.

Esse processo de pesquisa aconteceu a partir das experiéncias que a
Profa. Dra. Débora Schardosin Ferreira teve no ensino fundamental na rede
municipal de Porto Alegre-RS, com a comunidade escolar da Emef Deputado
Victor Issler, orientada pela Profa. Dra. Ivaine Maria Tonini. Por isso, usare-
mos a primeira pessoa do plural, ja que, para além de nds - dupla orientanda
e orientadora —, este processo de tese foi o refletir sobre a conexdo de muitas
trajetorias nas agdes e reflexdes'.

1 Grupo de amigues (orientandos e ex-orientandos), comunidade escolar (colegas, estudantes,
funcionarios), disciplinas (pos-graduagdes em Geografia e em Educagdo Ufrgs), eventos na area
de Ensino de Geografia e Cinema educag@o, professores participantes das bancas de qualificagao e
defesa e a participacdo no imprescindivel PAA (Programa de Alfabetizagdo Audiovisual) — http:/
alfabetizacaoaudiovisual.blogspot.com/.
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O que dissertaremos nas proximas paginas sao parte da tese denomi-
nada Cine-geografar a escola: um curriculo geogrdfico a partir do lugar, cujo
escopo central foi compreender a escola como lugar de negociagdes ao cine-
-geografar no entrecruzamento da docéncia com os estudantes. Partimos do
pressuposto de que professores de Geografia que se permitem inventar/criar/
imaginar com os estudantes por intermédio da arte do cinema transformam
a negociagdo existente na escola em um curriculo geografico a partir do lugar.

O ensejo foi o cinema como Arte e suas possibilidades de criagao, pois
tornou possivel pensarmos os conceitos geograficos e o espago de outras for-
mas, procurando produzir geografias. Desse modo, ver o espago escolar a par-
tir do cinema denominamos cine-geografar aquele lugar, visto que, em sua
origem, a palavra cinema é uma abreviatura de cinematografia, que poderia
ser traduzida como a “escrita do movimento”. A partir disso, acrescentamos o
verbo geografar, para relacionar a esse movimento o espago em que acontece,
uma tentativa de valorizar o entrecruzar do cinema e da Geografia na escola.
Também grafar marca a nossa postura metodologica cartografica, que pre-
tendeu ndo representar a totalidade, mas descrever com detalhes os caminhos
percorridos ao longo do processo de registro da pesquisa de uma professora
da educacio béasica doutoranda com a sua escola e os seus estudantes. Por-
tanto, geografar a dinamica desses tragados na escola como lugar foi o objetivo
da atengdo na procura por pistas de investigacao.

Na tese, procuramos compreender a escola como lugar de negociagdes
ao cine - geografar no fazer da docéncia com os estudantes. Aqui neste artigo,
iniciaremos com a discussdo acerca do cinema e suas possibilidades para a
Geografia Escolar; em seguida, dissertaremos sobre a escola e um olhar a par-
tir do conceito de lugar de Doreen Massey (2009). Por fim, apresentaremos,
brevemente, uma das criagdes cinematograficas dos estudantes como exemplo
do processo de pesquisa e subsidio para as consideracdes a partir da reflexdo
aqui exposta.

O cinema com a geografia escolar

A Geografia se relaciona com o cinema, porque ele envolve o mundo
no processo de produgao das suas imagens. E isso faz com que, na escola,
o utilizemos como ilustra¢ao para temas tanto da Geografia como de outras
disciplinas. De modo algum isso é incorreto; pelo contrario, nds professo-
ras (es) sabemos que uma didatica bem planejada com filmes pode despertar
muitas discussoes e conhecimentos. Embora o cinema nao seja uma legenda
do mundo, mas um modo de descobri-lo, como distingue Migliorin (2015)
- e acrescentamos que, numa perspectiva geografica, isso se da quando des-
cobrimos nele novas paisagens, espagos desconhecidos que sio retratados e
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exibidos através das telas da escola —, sdo esses filmes que a0 mesmo tempo
que permitem a imaginac¢ao, também parecem ser tratados pedagogicamente
com a ideia de representar algo fielmente.

Logo, ndo precisamos considerar o cinema um retrato fiel do mundo,
ja que a imagem cinematografica ¢ composta pelo mundo que a atinge, e uma
construcdo do real por aquele que a esta fazendo. Migliorin (2015) define que
“toda imagem, portanto, é o mundo afetando-a e, a um s6 tempo, uma certa
op¢ao de mundo que envolve atores humanos e ndo-humanos” (MIGLIORIN,
2015, p. 35). Assim, o cinema ndo é compreendido apenas como ilustracio,
mas também pela sua potencialidade criadora.

Ao trazer para as discussoes geograficas essas reflexdes, podemos pensar
que o lugar que dé origem a imagem cinematografica pode ser entendido tam-
bém como um espago conjunto formado por multiplas trajetérias em aberto,
em movimento, como conceitua Massey (2009). Assim, ndo é possivel apreen-
der a dindmica do espago em mapas ou imagens representativas, mas, sim, é
necessario considerar sua conjuntura transitoria, suas possibilidades a partir
das multiplicidades existentes, considerando o tempo articulado ao espago.

As imagens podem, por seu carater inventivo, participar da criagdo de
mundos através da existéncia. Isso nos permite tragar uma relacdo com a con-
cepcao da gedgrafa Massey (2009) e sua defini¢ao de lugar. Ela o conceitua
como sendo uma negociagao entre humanos e nao humanos, uma porgao do
espaco caracterizada por sua eventualidade, que nos coloca o desafio de enten-
dé-lo naquele momento, com toda a sua multiplicidade. Dessa forma, é possi-
vel problematizar as imagens que os estudantes construiram a partir do fazer
cinema na escola, que instigue um pensamento com base naquilo que expe-
rienciamos no lugar, porém sempre com a evidéncia de que é um espago em
devir, com movimentos, e que o cinema, ao fazer uso da imagem, reapresenta
seu recorte como um dispositivo para problematizacao (MIGLIORIN, 2015).

Logo, argumentamos até o momento que o cinema na sua criagdo ird se
utilizar da imaginacdo e percep¢do do mundo. Talvez seja necessario recupe-
rar este termo mundo, que por muito tempo tem sido abandonado pela Geo-
grafia sob a influéncia do Positivismo e tratado como sindnimo de espago, de
certa forma abstraindo algo que faz parte da vivéncia dos sujeitos. No entanto,
podemos recupera-lo quando falamos de uma existéncia no espago, no caso a
escola. Por exemplo, nos ambientes urbanos, podemos dizer que para muitas
criangas e jovens a escola é o unico espago de convivéncia em sociedade afas-
tado da familia, dada a falta de lazer, de trabalho e de seguranga, principal-
mente nas grandes periferias.

Nessa perspectiva, continuarei a utilizar o termo espago, mas com o
entendimento de que aquele espaco escolar interpretado aqui como lugar,
muitas vezes, confunde-se com o mundo dos estudantes, dos professores, de
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quem ali convive. Esse lugar ndo como algo exclusivo e particular, mas atra-
vessado por tais existéncias e em constante transformacdo. O cinema tem a
capacidade de despertar um olhar para os movimentos que estdo ali naquele
mundo como sinénimo de espago.

Tal dimenséo espacial em que sdo desenvolvidas as agdes no cinema,
segundo o gedgrafo Oliveira Jr. (2005), é o campo de estudos da Geografia
do cinema. Esse espago esta além do que se situa entre o “espago real” - que
pode ser cartografado e que estd além do recorte cinematografico - e o “espago
imaginado” pela sua produ¢ao. O cinema ndo tem o compromisso com a
“realidade” do espago. Pelo contrario, utiliza-se dele para suas subversoes e
possibilita-nos novas leituras.

Com o cinema, trazemos a discussio das imagens com as quais convi-
vemos para a Geografia Escolar. Geralmente ndo sio questionadas as imagens
que costumeiramente temos na sala de aula, e elas passam como uma ideia de
representacao do real. As imagens a que temos acesso no cotidiano, na falta
de outros recursos disponiveis na escola publica, e que, infelizmente, trata-
mos como uma representa¢ido de mundo, sdo as do livro didatico. A partir de
Tonini (2002), o Ensino de Geografia entende tais imagens por outro olhar,
sendo um “lugar de producédo de significados, como um artefato cultural no
qual as verdades sdo fabricadas e postas em circulagdao” (p. 32)

Temos, na sala de aula, a materializa¢do do curriculo tradicionalmente
construido e legitimado, principalmente por meio do livro didatico. Porém,
sdo essas geografias com suas imagens que continuam a reproduzir estereoti-
pos de mundo no seu discurso, demonstrando as relagoes de poder da nossa
sociedade (TONINI, 2013). Além disso, as imagens e mapas que utilizamos
nas aulas de Geografia sao formas de criar as referéncias do que imaginamos
como real. Para Oliveira Jr. (2009), além de ilustrar, uma educagdo para con-
viver com as imagens também é necessaria, ja que

educar os olhos nido é somente fazé-los ver certas coisas, valorar certos temas
e cores e formas, mas é, sobretudo, construir um pensamento sobre o que é
ver; sobre o que sao nossos olhos como instrumentos condutores do ato de
conhecer, levando-nos mesmo a acreditar que ver é conhecer o real, é ter esse
real diante de nds (p. 19).

Apods mais de uma década do artigo de Oliveira Jr. (2009) e quase duas
décadas da tese de Tonini (2002), na Geografia Escolar ainda encontramos,
muitas vezes, as imagens sem um questionamento sobre sua elaboragdo,
como discursos inquestionaveis, que sé reforcam uma Geografia homogé-
nea, estdtica e representativa. Algo foi classificado por Oliveira Jr. e Girardi
(2011) como o uso de linguagens num formato transparente, apenas como
meio para comunicagao/transmissdo de conhecimentos geograficos. Com a
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complexidade do espago contemporaneo, ¢ urgente que a Geografia Escolar?
instigue a compreensao da dindmica que o envolve, aproximando-se do que
os referidos autores classificaram como produzir conhecimentos geograficos.
Para além de meio para abordarmos contetdos geograficos, as imagens
necessitam ser problematizadas, como refor¢a em outra obra Tonini (2013):

Pensar nas possibilidades de des-fazer, des-montar, dis-juntar os discursos das
imagens sdo umas das tantas urgéncias necessarias, para isto é preciso estar
em continuo combate com as armas trazidas pela cultura (p. 189).

Ainda existe na nossa sala de aula, no entanto, um descompasso entre
as culturas letrada e audiovisual, ja que a ultima, muitas vezes, ¢ estereotipada
como lazer, o que a faz ndo ser considerada conhecimento para o ambiente
escolar. Além disso, costumamos utilizar os filmes como motiva¢ao para dis-
cutir temas especificos dos contetidos geograficos, fazendo uso da lingua-
gem apenas como meio de transmissao. Ndo que isso seja algo errédneo, mas
podemos criar temas/conteidos com o cinema de forma que surjam outras
geografias distintas das que possuimos no tradicional curriculo prescrito.
Reconhecemos que na formagao docente, ha uma longa tradigdo do cinema
como proposta de discussdo, como “praticas pedagdgicas”, e, frequente-
mente, sabemos muito pouco sobre a sua produgio e a arte que o envolve. No
entanto, isso tem se modificado a partir das pesquisas e projetos que abran-
gem o cinema e a educagio’.

O professor e critico de cinema francés Bergala (2008) ¢ um expoente
nos estudos sobre a relagdo entre o cinema e a educagdo no Brasil, pois parti-
cipou na Franca do projeto de inser¢do de cinema nas escolas no inicio deste
século. Mesmo sendo cineasta, ele critica a pedagogia quando afirma que esta
nunca deveria considerar valido “aquilo que funciona”, ja que para cada rea-
lidade ha uma necessidade diferente, e ndo se pode pensar a mesma “receita”.
Do contrario, saimos reproduzindo-a sem refletir sobre qual a origem e qual a
sua finalidade, o que vale também para o cinema na educagéo. Ele é um gesto
de criagao que forma sua marca com o filme, em que cada plano envolve um
processo criativo. Ver e pensar os filmes como criagao, a partir de uma leitura

2 Entendemos distinta do Ensino de Geografia que envolve os aspectos didaticos da Geografia, ja
que, conforme Giordani (2020), a Geografia Escolar se interessa ndo s6 pelo ensino que acontece no
espaco escolar, mas também por processos e agentes que nele interferem.

3 O ponto culminante foi a promulgacdo da Lei n. 13.006/2014, com a sua atual e permanente
expectativa de regulamentacdo, ja que obriga no minimo 2 horas mensais de cinema nacional
na educagdo basica. Sobre esse tema, ver a obra Cinema e educaciio: a Lei 13.006: reflexdes,
perspectivas e propostas (FRESQUET, 2015) e a Rede Latino-Americana de Cinema ¢ Educagao.
Site: http://www.redekino.com.br/.
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decodificada, percebendo cada plano como uma pincelada de um pintor na
tela, é fundamental quando se assiste a uma obra de cinema.

Cine-geografar a escola como lugar

Quando pretendemos abordar o lugar como espago vivido dos estudan-
tes em sala de aula®, seja a escola ou o bairro, por exemplo, temos que levar em
conta o quéo diversificado esses espagos estdo pelos entrecruzamentos que ali
acontecem, decorrentes de multiplas vivéncias. Os estudantes, mesmo os que
possuem menor renda nas periferias dos espagos urbanos, como os que par-
ticiparam da construcao da tese, sdo jovens subjetivados por desejos em um
capitalismo globalizado que parece assemelha-los a primeira vista; porém, dis-
farca suas diferengas. A partir das leituras inseridas nos Estudos Culturais, nao
sdo somente sujeitos de um processo, mas sujeitos da pratica. Como argumen-
tam Garbin e Tonini (2012),

observe que alguns jovens em sua sala de aula usam um tipo de roupa que
corresponde a um estilo musical que vém consumindo neste momento,
assim como outros dio seus sinais de identidade através de piercings,
brincos, tatuagens e outros tipos de marcas corporais, buscando afirmar uma
singularidade que jé nao indica uma forma de dissidéncia ou inconformismo
social, e, sim, mais uma pratica que simplesmente significa “estar na moda”,
“ser do grupo”, e ndo “protesto contra o sistema capitalista”, ou “protesto
contra as regras hipocritas do mundo adulto” (p. 15).

Com isso, os seus lugares sdo, muitas vezes, despercebidos nas aulas de
Geografia. As relagdes que se dao naquele espago escolar, que se torna tnico
a partir das experiéncias que o configuram, anseiam por um olhar geografico
que considere as diferenciagdes. No entanto, a participacao das midias ima-
géticas também participam de como realizamos o uso e construimos a forma
desses lugares, a partir do que memorizamos como representacao

E neste caminho de pensamento — de que as nossas memdrias acerca dos
lugares medeiam nossas praticas espaciais nele desenvolvidas - que entendo a
Geografia, e notadamente a Geografia Escolar, como aquele conhecimento que
visa o entendimento das relacdes e das agdes que homens e mulheres - criangas
e jovens — travam com os lugares e seus elementos. Essas relagdes sdo aquelas
que definem como agimos no espago e, portanto, gestam a forma dos lugares,
uma vez que eles ganham suas formas em fungdo do uso que deles fazemos e
da imagem que deles criamos a partir das memorias postadas em nds. Essas
relacdes e memorias sdo formadas em nds tanto pelas experiéncias corporais
diretas - aquelas valorizadas nos trabalhos de campo e nos estudos do meio
- quanto pelas experiéncias mediadas pelas teorias ou por midias diversas,
notadamente as imagéticas. Estas ultimas, cada vez mais, sdo responsaveis por

4 Sobre o lugar e o cotidiano dos estudantes, esta reflexdo é uma continuidade da dissertagdo
Canoas como lugar: o mundo dos jovens contemporaneos a partir de suas representagdes sociais
(FERREIRA, 2014).
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uma grande quantidade dos conhecimentos e dos saberes — das memérias -
que temos dos lugares (OLIVEIRA JR., 2009, p. 23).

Logo, ao criar cinema nesse espago escolar como lugar, os estudantes
trazem tal construc¢do do espaco a partir de variantes que extrapolam o visivel.
Oliveira Jr. (2009) ainda pondera que a experiéncia no lugar pode ser tanto no
nivel simbdlico como, também, no nivel socioecondmico, em maior ou menor
grau, dependendo do contexto. A contribui¢do para pensarmos a Geografia
Escolar nessa perspectiva é que a experiéncia no lugar se da corporalmente e
também por meio das imagens. O cinema na escola se torna uma criagdo com
imagens a partir das relagoes e, assim, constitui o que entendemos por lugar.

Por isso, as leituras da gedgrafa britanica Doreen Massey (2009) e sua
concepgao sobre espaco foram escolhidas como referencial a pesquisa, com
o intuito de entender o espago escolar como lugar. Permeado por relagoes,
o lugar, a partir da doptica de Massey (2009), exige que nosso primeiro passo
para entendé-lo é abandonar um viés cartesiano e cartografico que ele possa
assumir. A escola aqui como lugar ¢ muito mais que um ponto que identifica-
mos no mapa, como representagdo e/ou como algo particular.

Em outro sentido, também nao é possivel confundir a escola como palco
de agdes, por onde passam fluxos e, assim, “a dimenséo espacial da escola nao
ser, na maioria das vezes, valorizada e apreciada nas suas especificidades, mas
traduzida como uma parte, um objeto integrante de um arranjo” (MARQUES,
2013. p.10). Sobre isso, Massey nos alerta para que algumas interpretagdes pos-
-criticas que pretendem abandonar a narrativa da Modernidade podem cair
na “instantaneidade de interconexdes”, o que, para ela, seria “substituir uma
unica histéria por uma ndo histéria” (MASSEY, 2009, p. 36). O objetivo da
pesquisa ndo foi priorizar a instantaneidade que esta naquele espago, mas sim
entender como se da a sua configuragdo em constante mudanga.

E pertinente e necessaria essa visdo heterogénea do espago escolar
a partir de um olhar geografico. Presenciamos a representagdo dos espagos
escolares de forma homogénea, principalmente por parte de curriculos prees-
tabelecidos, como se o formato escolar condicionasse as relagdes que acon-
tecem naquele lugar. Se fé6ssemos por esse caminho, a pesquisa na escola se
tornaria algo prescritiva e superficial. Podemos ousar relacionar com o que
Massey (2009) argumenta sobre como o espago ¢ geralmente interpretado na
ciéncia geografica:

Equivaléncias entre representagdo e espacializagio me incomodaram,
associacOes de espago em sincronia me irritaram, constantes pressuposi¢des do
espago como o oposto do tempo me fizeram refletir, analises que permaneceram
dentro do discursivo ndo foram suficientemente positivas. Tratou-se de um
envolvimento reciproco. Estou interessada em como poderiamos imaginar
espagos para estes tempos, como poderiamos buscar uma imaginagdo
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alternativa. Penso que o que é necessdrio é arrancar o “espaco” daquela
constelagdo de conceitos em que ele tem sido, tdo indiscutivelmente, tdo
frequentemente, envolvido (éxtase, fechamento, representagdo) e estabelecé-
lo dentro de outro conjunto de ideias (heterogeneidade, relacionalidade,
coetaneidade... carater vivido, sem divida) onde seja liberada uma paisagem
politica mais desafiadora (MASSEY, 2009, p. 34).

Questionamo-nos, também, em como imaginar de forma alternativa o
espaco escolar atualmente, para além de representacdes superficiais e homo-
géneas. E nessa perspectiva que, para além de uma perspectiva fenomenold-
gica, centrada no sujeito, Massey (2009) interpreta o espago também como
politico. Compreender o espago heterogéneo, sensivel as particularidades nao
¢ esquecer da historicidade ali presente, ja que a Geografia o enxerga como
processo articulado ao tempo.

Portanto, assumimos e defendemos essa visdo alternativa do espago
escolar. Assim como Massey considera que o espaco seja produto das inter-
-relagdes em diversas escalas, é onde existe a multiplicidade com uma coe-
xisténcia de trajetdrias, caracterizando-o como heterogéneo e, nisso, esta
em continua constru¢io, continuo processo de fazer-se (MASSEY, 2009). O
espaco interpretado como em continua transformacao se abre para o futuro e
s6 assim sera possivel uma politica que faca diferenca.

Esta eventualidade fugidia do presente, caracteristica interna do espago,
faz-nos atentar para uma “geografia de relagdes” e para “geografias da neces-
sidade de sua negocia¢ao” (MASSEY, 2009, p. 31). Se ndo ha coeréncia, con-
tinuidade no espaco, entdo é necessdria a continua negociagdo internamente
e sdo estas as Geografias de responsabilidade social que interessam, destaca a
autora. E se existir uma critica de que esse olhar poderia atentar muito apara
a escala local, desconsiderando as macropoliticas que ali também influenciam,
Massey (2009) ressalva que isso ndo ¢ “diferenca” contrastando com classe,
como em algumas velhas batalhas politicas. E, simplesmente, o principio
da heterogeneidade coexistente (p. 33). Portanto, aqui ndo excluimos todas
as macropoliticas que participam da configuragio daquele espago escolar,
somente estamos a nos aproximar de uma heterogeneidade que esta naquele
espago e que necessita ser considerada na Geografia Escolar.

Essa é uma perspectiva diferenciada da tradicionalmente utilizada para
o espago na Geografia, pois sdo necessarias sensibilidade e imaginagao para
perceber as caracteristicas particulares do espaco, e assim entendé-lo como
heterogéneo. Para nds, a criagao a partir do cinema poderia ser uma possi-
bilidade nessa perspectiva, por aflorar, justamente, a sensibilidade e a imagi-
nagio. A vista disso, as particularidades do espaco escolar, se consideradas,
sdo pistas cartograficas das varias histérias e trajetdrias que estdao nesse lugar
com suas negociagOes a partir das relagdes que ali se estabelecem, porque “se
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o espago ¢ simultaneidade de estérias-até-entao, lugares sao, portanto, cole-
¢Oes destas estorias, articulagdes dentro das amplas geometrias de poder deste
espaco” (MASSEY, 2009, p. 190). Cada estudante, professor, funcionario ou
familiar contribui com multiplas trajetérias que configuram os entrecruza-
mentos e as negociagdes das diferencas daquele espago.

O lugar, nesse sentido, é o produto do que Massey (2009) chama de
intersec¢des, que é o entrecruzar dessas estdrias, e do que é feito com elas,
denominado como negociagdo. Além disso, também conformam o lugar as
nio intersec¢des, os “ndo encontros, desconexdes, exclusdes, relacdes ndo
estabelecidas” (p. 190). Defendemos que essas negociagoes participam de um
curriculo da Geografia Escolar.

A escola, assim, pode ser analisada geograficamente a partir de Massey
(2009), pois deixa abertura para considerar o movimento que participa dessa
configura¢ao do lugar, dado que é uma negociagdo entre as multiplas trajeto-
rias que ali se intersectam. A identidade é formada em conjunto com o lugar,
em permanente devir, pois espacialidades e identidades sdo co-constituitivas
constituidas em conjunto, ja que o espago é produto de inter-relagdes. Nesse
sentido, o lugar ¢ entendido como uma integragao entre espago e tempo, esta-
belecendo-se tanto como acontecimento exclusivo quanto como eventuali-
dade (MASSEY, 2009).

Ao falar de escola como um lugar com suas relagoes, temos que pensar
nas diferencas das multiplas trajetdrias que ali se manifestam e, ainda, como
isso participa de um curriculo geografico que possa acontecer na sala de aula.
Por isso, o termo negociagdo se tornou fundamental no 4mbito da pequisa,
porque ¢ a partir dessa compreensao que se caracteriza o lugar. Sdo as inter-
conexdes e nao conexdes em constante devir que conjunturam o lugar, e aqui
entendemos este como escola.

Ao adotar essa postura, podemos referendar a poténcia e a impor-
tancia da Geografia Escolar no que diz respeito a cartografar essa heteroge-
neidade e trazer pistas das diferencas existentes na escola. E um cotidiano
escolar que possui uma dimensao espacial ndo romantizada, em que a Geo-
grafia Escolar pode compreender que o “especial sobre o lugar é, precisa-
mente, esse acabar juntos, o inevitdvel desafio de negociar um aqui-e-agora”
(MASSEY, 2009, p. 203).

Podemos, com a Geografia Escolar, ampliar essa discussdo da nego-
ciagdo das diferencas na escola ao considerar as heterogeneidades neste
espago e problematizar a superficialidade, tratada, na maioria das vezes,
como diversidade. Ao discutir sobre as politicas publicas de educacéo, por
exemplo, Gallo (2018) problematiza a respeito de como as Diretrizes Curri-
culares Nacionais (2013) abordam as diferencas sempre denominadas com
a palavra diversidade. Para o autor, isso unifica tudo aquilo que é diverso,
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deixando de lado uma problematizagdo, que seria necessaria ao reconhecer
as diferengas como unicas.

Tomar a diversidade em lugar da diferenca significa “domar” a diferenga,
apazigud-la, neutralizar os horrores que o efetivamente diferente poderia
provocar. No fundo, trata-se de ndo se suportar a alteridade. Lidar com o
diverso élidar com distintas faces de nés mesmos, ndo com o totalmente outro
(GALLO, 2018, p.15).

Assim, se reconhecermos as diferencas, trazemos a tona a multiplici-
dade. Para o autor, é como se a diversidade fosse algo interior, para dentro,
que pode ser reunido em categorias até formar um grupo universal. Ja a dife-
renga estd por fora, ndo pode ser agrupada, visto que problematiza e foge das
condensacdes.

Nesse sentido, também Skliar (2019) ressalta que o entendimento do
viver juntos com as diferencas e o sentido de incluir foram se transformando a
ponto de serem interpretados como linguagem formal, que esquece os corpos
presentes. E sobre esse ambito que propomos um Cine Geo Grafar na escola,
produzindo curriculo. Em nome de um respeito a diversidade legitimado por
tantas politicas publicas que normatizam a escola, estamos, cotidianamente,
tratando de modo superficial as diferengas ao buscar a superagdo dos conflitos
nesse espago. Para o autor, vivemos numa sociedade em que judicializamos
todas as nossas relagdes, por ndo sabermos encarar o conflito como parte dela.

A regula¢ao juridica do afeto sugere que viver juntos e incluir sio uma
negocia¢do comunicativa, a presenca literal de dois ou mais sujeitos especificos
cujo unico proposito e destino é o de dialogar, convergir e chegar aum consenso.
Estar juntos, estar entre varios, estar entre diferentes ndo é consequéncia de
uma rela¢ao juridica, nem do voluntarismo cego pela sua prépria honradez,
nem de algum virtuosismo particular: trata-se da contiguidade entre corpos
- ou seja, o atrito, a fric¢do, a caricia, o toque, etc. — cujo limite é duplo (p. 53).

Logo, o consenso ndo existird, mesmo com o extremo de uma regula-
¢do juridica. Podemos obter puni¢do, mas isso ndo extingue o conflito, algo
corriqueiro na logica de regras e burocracias escolares. E isso que, para Mas-
sey (2009), seria romantizar o espago, porque a negociagao da multiplicidade
¢ um desafio a ser enfrentado no lugar. Ainda em outros escritos, argumenta
que “uma das implicagdes do ‘levar o espago (ou a Geografia) a sério’ é o pleno
reconhecimento da coexisténcia simultanea de diferentes outros” (MASSEY,
2017. p. 39). Referendamos nessa pesquisa que a escola como lugar pode pro-
duzir um curriculo que leva a Geografia Escolar a sério — mais uma vez, ousa-
mos parafrasear Doreen Massey.

Logo, o olhar geografico pode trazer a tona as diferencas como cons-
tituintes do espago e ndo com uma necessidade de existéncia de harmonia
romantizada nesse espago. Nao ¢é a coletividade ou a solidariedade que trarao
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o respeito as diferencas, é preciso reconhecer primeiro a diferenca para depois
virem a solidariedade ou até mesmo a sociedade.

Diferenca tem de ser considerada e negociada antes de qualquer solidariedade
significativa ou coletiva — ou até mesmo, antes de que essa coisa chamada
de “sociedade” — possa ser construida. E um verdadeiro reconhecimento da
diferenga requer uma total virada de mente espacial e geografica (MASSEY,
2017, p. 39).

Ainda, para Massey (2017), é nos lugares como encontro que ocorrem o
entremeio, o convergir de diversas historias, e ndo necessariamente com liga-
¢cOes anteriores.

O cotidiano, de uma centena de maneiras, demanda diretamente a negociagao
da nossa diferenga. Algumas vezes fazemos isso; em outras ha abismos de
desigualdade e/ou incompreensdo, implicando na violéncia e no confronto
(MASSEY, 2009, p. 39).

Apesar de se referir ai a0 pensamento geografico, Massey traz o lugar
como heterogéneo e necessario para a disciplina de Geografia na escola. Na
tese, referenciamos o espago escolar a partir de sua origem grega pensado,
para uma democracia da disponibilidade do conhecimento’. S6 que é a geo-
grafa quem faz o contraponto pelo qual para haver uma “democracia sauda-
vel” é necessario reconhecer a diferenga. Ha geometrias de poder no lugar e
podem ser tio complexas quanto em escalas maiores, entdo sera uma “nego-
ciagdo dificil e permanente”, segundo Massey (2017). Para ela, a Geografia na
escola ¢ importante porque

pensar geograficamente contribui para os/as estudantes compreenderem
e interpretarem as suas proprias reagdes as pessoas e aos lugares e para a
reflexdo sobre as perspectivas dos outros que podem ser diferentes das suas
(MASSEY, 2017, p. 40).

Para a autora, refletir geograficamente ¢ explicitar as imaginagdes geo-
graficas. Todos tém uma imaginagdo de como o mundo se organiza — ou como
deve ser — e a Geografia necessita abordar sua origem. Para a autora, aquelas
sdo provenientes das geometrias de poder que estio nas diversas interpreta-
¢oes do espago, e a Geografia, se as considerar, podera auxiliar a pensar outras
geometrias mais igualitarias.

Isso nos leva a origem de algumas questdes e a uma visao critica do que
¢ a Geografia em curriculos que sdo pensados externamente a escola. Logo, é
de interesse de uma Geografia Escolar que considere um curriculo que se faz
a partir do lugar, que se problematize essas questdes por meio de um olhar

5 A partir das reflexdes de Masschelein e Simons (2015).
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geografico. Assim, pretendemos descrever a seguir que a escola, a partir do
cinema realizado pelos estudantes, torna-se o lugar de encontro e o que acon-
tece a partir disso é o olhar geografico necessario para compreender a escola
como espago que possui as diferengas em negociagéo.

As negociagoes do lugar em criagdes cinematograficas

As pistas para investiga¢ao na tese foram encontradas na Emef Depu-
tado Victor Issler no ano de 2018 com uma das turmas de sexto ano. A profes-
sora, naquela época doutoranda, tinha com os estudantes daquela turma uma
relagdo menos hierarquica, talvez. Era um quase “pertencer” aquele grupo, o
que facilitava adentrar naquele territério como docente. Geralmente pos-re-
creio, as aulas eram, assim, sempre agitadas, embora para algumas atividades a
turma provasse ser proativa, principalmente as que pudessem ocupar o espago
de modo diferente de estarem sentados em cadeiras e mesas de madeira des-
confortaveis para seus corpos em crescimento no inicio de uma adolescéncia.
Também o didlogo naquela sala de aula — entre os estudantes e as vezes com as
professoras — era algo dificil de acontecer sem conflitos verbais.

Foi uma dedicagdo aos estudantes dessa turma e a como percebiam
essa escola como lugar micropolitico, com a produgao de subjetividades, que
atraiu a atengdo para pistas que poderiamos relacionar com a Geografia Esco-
lar. Tal espontaneidade da turma em frequentes conflitos foi enriquecedora
para a criagdo com o cinema. Como o didlogo descrito no didrio de campo,
denominado “Grafias de uma professora”

Eu por vérios dias tinha respondido aos questionamentos dos estudantes

“— Sim, vamos filmar, amanha, depois de amanha...”

Entre outras respostas e desculpas “— Hoje tem recreio estendido.”

Ou “- Temos que fechar notas. Preciso fazer prova.”

Ou ainda “~ Esta chovendo e tem poucos alunos hoje...”

E também tinha os entraves infraestruturais, pois ja haviam anunciado a falta
de celulares em dias anteriores, como resultado de uma enquete em sala, em
que pouco mais de meia duzia me responderam que tinham celulares, para
depois dizerem que “estd em casa” e “meus pais ndo deixaram trazer”. Mas a
possibilidade de concretizar os videos estava ali, ja que, novamente, em dois
periodos pos-recreio, sou cobrada pela tdo aguardada aula e ougo:

“~ Mas a Senhora prometeu!”

Pensei que aquele era um dia adequado para o trabalho: havia sol, estava
bastante quente e as desculpas nao caberiam naquele momento, pois a
expectativa estava causando alvoro¢o em sala de aula. Era 0 momento de me
arriscar. Logo, resolvi me permitir (a bagunga ja era certa, entdo busquei dar
um sentido a ela).

“~ Certo, entdo vamos fazer hoje!”

(Excerto do Didrio de Campo, Novembro 2018).

A partir disso, foram realizadas algumas aulas com a produgio
de videos pelos estudantes para que, nos cinco grupos que se formaram,
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escolhessem o que era lugar naquela escola. Foram inseridos questiona-
mentos no quadro visando incentivar o planejamento de um roteiro inicial
pelos grupos. Estes, obviamente, foram se modificando a partir da discussao
gerada em sala sobre o assunto a ser gravado. O cinema foi encarado como a
nogao de dispositivo por, de tal modo, oferecer a ideia da “cria¢ao de regras
que colocavam uma certa situagdo em crise e demandavam gestos de cria-
¢a0” (MIGLIORIN, 2015, p. 78).

Durante as gravacoes, obviamente continuaram os conflitos. E o coti-
diano escolar. Fugindo das “puni¢des”, que resultam da impossibilidade de
iniciar e/ou continuar o dialogo, essas negociagdes acontecem, ora por e com
professores, ora por e com demais funcionarios, ora com e pelos préprios
estudantes. O conflito é inerente entre todos naquele lugar e, muitas vezes, a
reflexdo nao tem o precioso tempo para acontecer e/ou ndo desenvolve agoes
efetivas com o intuito de entender as razdes e negociar esses acontecimen-
tos. No entanto, a partir de Massey (2009) partiamos da prerrogativa de que
aquele espago em uma leitura espacial de forma heterogénea e em constante
devir é compreendido sem coeréncia, com relagdes que estdo finalizadas, ja
completas, “é¢ um espago de resultados imprevisiveis e de ligagdes ausentes”
(MASSEY, 2009, p. 32). O cotidiano da escola é regrado por horarios, perio-
dos, papéis e datas burocraticas, mas internamente sabemos que a convivéncia
questiona sempre esse controle. A negociagdo acontece permanentemente nas
relacdes que ali se estabelecem.

Neste capitulo, vamos exemplificar nossa refexao da negociagdo e
dos conflitos inerentes a escola como lugar com um dos videos produzidos
pela turma. Isso porque o video que aqui descreveremos menciona em certo
momento: “E isso torna-se um circulo vicioso, tudo isso vai acontecer a mesma
coisa no dia seguinte” (“Matando aula”, 2018). Os estudantes, com suas pala-
vras, explicitam um carater ciclico do cotidiano escolar, que sao as agdes “que
nunca tém fim” na escola. Em um trecho do video®, temos

EM OFF

- O ginasio também é usado para matar aula. Os alunos mais corajosos ficam
14 para ficar zoando, l4. Até a Diretora os pegar e os levar até a Diregdo e
chamar os responsaveis. E no dia seguinte voltam a fazer as mesmas coisas.
Um dos meninos no grupo, saindo em dire¢do a esquerda, diz:

- Vamos la! Vamos la!

SEQUENCIA 3: Patio da escola, atras do gindsio, ao fundo o muro da escola.
Externa/Dia.

PLANO GERAL: Trés meninos estdo sentados ou apoiados em bancos feitos
de troncos de arvores e outro menino a esquerda vem em dire¢do ao centro.

6  Asdescri¢des dos videos foram realizadas em formatagao de roteiro visando aproxima-lo da estética
da criagao do cinema, visto que a divulgagao dos videos foi autorizada somente para fins académicos
pelos responsaveis.
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(Camera em %) Um menino, a direita, se aproxima também em direcdo ao
centro. Os dois meninos se encontram e comegam a se empurrar, e simular
uma briga.

EM OFF

- E atras do ginasio sdo feitas coisas, digamos assim, contra as regras da escola.
E nisso acontecem brigas que sdo causadas pelas gangues que sdo feitas na
escola também. Os mais destemidos se enfrentam. E acaba em Direcao.

O ginasio de esportes, diferentemente do que pretendem os professo-
res de educaciéo fisica, é o territdrio ndo s6 de aprender esportes, mas tam-
bém de desafiar as regras escolares, ja que somente os “mais corajosos” ficam
fora da sala de aula e os mais “destemidos” se enfrentam em brigas atras do
ginasio. E uma negociagio que acontece na escola, em que os estudantes
apresentam através do cinema como o seu mundo pode ali participar dessa
reapresentacdo por meio da criacdo de imagens. O “matar aula” atras do
ginasio para esse lugar deles é subverter as regras do Estado — representado
aqui pelas regras da escola, poderiamos dizer — e para aquela faixa etaria,
esta é uma grande ousadia e protesto: o enfrentamento do controle discipli-
nar dos corpos na sala de aula.

Niao podemos deixar de citar aqui que, mesmo priorizando o lugar,
também percebemos como seria possivel analisar as multiplas territorialida-
des construidas nesse espago escolar (HAESBAERT, 2004). As territorialida-
des, mesmo nao possuindo um territdério concreto em sua manifestaqéo, sao
simbolo de um territdrio que existe e pode ter uma estratégia politico-cultural.
Assim, o poder estd manifestado no estabelecimento de territdrios, por meio
do que é simbolico. Logo, o gindsio da escola, territério da pratica de esportes,
conforma uma territorialidade estabelecida pelos meninos na escola, que dis-
tingue o género que ali manifesta seu poder. Todavia, podemos dizer que isso
provém da imaginacao coletiva que se construiu sobre aquele espago (Massey,
2017). As imaginagoes de uma geometria do espago — aberta ou fechada - sao
o que pode levar ao desencontro, ja que as vezes uma alegada sabedoria esta
ancorada em contradi¢des acerca da imaginag¢ao geografica. Conforme a apre-
sentagdo inicial do gindsio na narragdo do video:

EM OFF

- O gindsio é um local importante para os esportes. E um lugar onde os
homens jogam futebol para se divertir com os amigos ou até competir. Mas
nisso tém problema com os times. As vezes, da confronto entre os jogadores e,
nisso, acaba na Direc¢ao.

Assim como narrado no video do grupo de estudantes meninos, o gina-
sio de esportes da escola possui uma territorialidade do género masculino. E
um dos locais, na negociagdo estabelecida nesse lugar, em que explicitam essa
geometria de poder em que ha uma imaginagao geografica de que os esportes
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la desenvolvidos possuem um limite que nao ¢ adequado para o género femi-
nino. E, assim, é demarcado simbolicamente como um territorio de afirma-
¢do da masculinidade para esstes estudantes, ja que as brigas e o “matar aula”
reapresentados no video, conforme o lugar para eles, sdo simbdlicos naquele
espago. O conflito na negociagdo aqui estabelecida é tanto entre a disting¢ao
do uso em relagdo ao género quanto pela expectativa gerada para afirmar
o género masculino, em que os “mais destemidos e corajosos” desafiam as
regras da escola.

Obviamente, é uma reapresentacio realizada a partir dos dispositivos
que envolvem fazer cinema, como elaborar um roteiro, escolher quem sao os
autores, escolher cendrio, enquadramento, montagem etc. Nao é uma repre-
sentacdo, porque lembramos aqui: o cinema se utiliza do mundo, ele nao é fiel
ao mundo. E uma reapresentacio desses estudantes em que a professora dou-
toranda apenas supervisionou durante o processo — e até foi convidada para
uma participagdo como atriz(!). A vista disso, para aquele grupo de estudantes
¢ areapresentacao da escola como lugar, que eles conhecem com detalhes e de
que participam com suas trajetérias. E uma forma de problematizar o “matar
aula”, os esportes e territorios “dos destemidos e corajosos” e, ainda, distin-
¢oes de género e seus usos do espago a partir da escola.

Ficou explicita a escola como um lugar que é carregado de conflitos
e negociagdes, para além da superficialidade de vé-la como apenas mais um
espago publico. E assim também nos questionamos, como Skliar (2019), refle-
tindo se o politico seria “conversar no mundo e sobre o mundo, tecer a lingua-
gem, olharmos nos olhos uns dos outros, fazer o comum”. Pensamos que sim,
pois o que procuramos foi reconhecer os modos relacionais do aluno com a
escola pela negociagdo. Pensar o cotidiano escolar é politico, é dar atengdo as
inter-relagdes no lugar e tornar também micropolitico tal espago.

Com esse video, por exemplo, dizer que na escola existe a diversidade
e que a partir desse reconhecimento havera consenso ndo é possivel, visto
que, com o cinema, os estudantes mostram sua convivéncia marcada pelos
conflitos. Reivindicaram eles que a negociagao no lugar s6 existira quando se
reconhecerem as diferengas, como argumenta Massey (2009). Apresentaram
a escola como lugar, promovendo o encontro das multiplas trajetdrias. Ela
nunca sera coerente, estavel, homogénea, fechada, sem conflitos, ja que suas
relacbes sempre questionam qualquer tipo de controle para esse fim.

Posteriormente, para encerrar o ano, houve uma sessao de cinema orga-
nizada para a turma e algumas professoras. Esses meninos, ao assistirem aquele
espac¢o por uma produgao autoral foram corajosos, pois até mesmo a diretora
escolar estava presente. Houve discussoes e questionamentos nessa aula/ses-
sao sobre tais questdes, por exemplo, a respeito de que o cinema nos ensinou o
trabalho em equipe, o que aconteceu no encontro com esses estudantes.
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Devido a horarios, datas, greves e fim de ano letivo, encerramos dessa
forma com a turma. No entanto, entendemos que havia possibilidade de pro-
longar a discussao com aulas, talvez projetos, talvez outras infinitas possi-
bilidades. Contudo, a postura metodologica cartografica que nos guiou no
processo de pesquisa queria exatamente esse poetizar.

Pesquisar poetizando é uma alegria, uma maravilha, mas também é uma
dificuldade. E uma maravilha porque nos proporciona liberdade para inspirar,
juntar, colar, “roubar”, articular, experimentar, somar, dividir, multiplicar.
E uma dificuldade porque criar ndo é facil, romper com as imagens de
pensamento ja conhecidas é por demais complexo, montar o novo, daquilo
que trazemos de diferentes campos e com rigor, demanda coragem, ousadia,
dinamicidade, abertura (PARAISO, 2012, p. 40).

Foi essa coragem demandada que nos auxiliou a entender que era mais
importante acompanhar o processo focando mais o “como aconteceu?” do
que o “para que aconteceu?”, visando a apresenta¢do de um resultado final,
que muitas vezes exige adaptagdo a certos moldes esperados do que seja edu-
cagdo, do que seja o contribuir com a Geografia Escolar.

Consideracoes finais

Legitimamos com esse processo que considerar a negocia¢do e a multi-
plicidade presente na escola é um enfrentamento necessario, por acreditar que
¢ a partir dessa jungao que se instaura a oportunidade de novas configuragoes
e novas trajetorias a partir daquele lugar em constante devir. Ao problemati-
zar o curriculo na escola, vista como lugar, houve a percep¢ao do convivio de
diferentes trajetorias, imaginagoes geograficas, diferentes perspectivas de geo-
metrias do espago. O olhar geografico, assim, aberto para o futuro, encontra
possibilidades outras nesse lugar, contribuindo para a Geografia Escolar que
ali acontece, e para colaborar responsavelmente com a escola.

A educa¢do como processo nao pode ser capturada, delimitada em um
curriculo, com uma interpretagdo do espago escolar como espago homogéneo,
enfim, que ndo considere a multiplicidade da escola como lugar. Nesse pro-
cesso, foi a criagdo de um olhar atento por meio do cinema que possibilitou
ter um curriculo que respeitou a Geografia Escolar. As diferencas passaram a
emergir ao percebermos esse lugar como eventualidade, mediante o enqua-
dramento cinematografico. Temos que reconhecer a poténcia do cinema na
Geografia Escolar, por ter possibilitado um outro modo de olhar para aquele
espago, um pulsar de outras geografias.

Também com o cinema, reforcamos a contribuicdo da autoria docente
em parceria com os estudantes. A docéncia na educa¢ao basica demanda
tempo para planejamento, que respeite sua intelectualidade, a fim de instigar
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e promover encontros dessa multiplicidade da escola como lugar com a mul-
tiplicidade dos estudantes e a multiplicidade da Geografia Escolar. E, dessa
forma, defendemos a tese de que professores de Geografia que se permitem
inventar com os estudantes a partir da arte do cinema transformam a negocia-
¢do existente na escola em um curriculo geografico a partir do lugar.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo central investigar possi-
veis relagdes entre o ensino de Geografia e o Turismo. De cara-
ter tedrico, procura analisar algumas propostas e pesquisas ja
desenvolvidas nesse ambito interdisciplinar. Apresenta carater
ensaistico de cunho analitico-descritivo. Ao longo do texto sdo
estabelecidas relagdes entre os conceitos de Espago Geografico,
Turismo, Espago Turistico e Patrimoénio. Nao visa uma conclu-
sao propriamente dita, mas reflexdes que colaborem no avango
das outras provaveis investigagdes, descobertas e proposigoes.
Em dialogo com o Pensamento Complexo de Morin (2011, 2015),
buscamos uma aproxima¢ao na abordagem das tematicas sob
a égide de alguns dos principios da Complexidade. A analise
provisoria atende ao cardter processual que valoriza a ideia de
que as verdades sao muitas e provisdrias e as duvidas constantes.
Nesse momento, acreditamos que ha significativas possibilidades
tedrico-praticas em relacdo aos temas trabalhados. A pesquisa
contribui para aproximar o conhecimento académico aos escola-
res e diminuir a distdncia entre teoria e praticas.

Palavras-chave: Complexidade. Ensino de Geografia.
Espago Geografico. Espago Turistico.

Abstract

This article aims to investigate possible relationships between the
teaching of Geography and teaching of Geography and Tourism.
Theoretical in nature, it seekstoa nalyze some proposal sand
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already developed in this interdisciplinary field. It has an essay characterof a
descrip tive analytical nature. Through out the text, relationships are establi-
she damong the concept sof Geographic Space, Tourism, Tourist Space and
Heritage. It does notaimat a conclusion, per se, but in reflectionsthatcollabo-
rate in the advancement of other probable investigations, discoveries, andpro-
positions. In dialogue with the Complex Thought of Morin (2011, 2015), we
look for an approach in address ing the theme sunder the aegis of some of
the principle sof Complexity. The provisional analysis meets the procedural
character that values the idea in whichtruths are manyand provisional and
that doubts are constant. At this moment, we believe that there are significant
the oretical and practical possibilities in relation to the themesworkedon. The
research contributes to bringing academic knowledge closer to the students
and to reduce the distance between theory and practice.

Keywords: Complexity. Teaching of Geography. Geographic Space. Tourist
Space.

artilhamos do pressuposto de que, em alguma ocasido, a maioria de

nos passa pela experiéncia de ser turista'. Talvez, aquele que busca

necessariamente deslocar-se por lugares, no intuito de viver expe-
riéncias em momentos geralmente predefinidos, distintos daqueles comu-
mente praticados no seu cotidiano, pode ser considerado um turista. O fato
¢ que, seja ou nao na condi¢ao de turista, dependemos dos mais variados
deslocamentos, dentre os quais destacamos os fluxos energéticos, informa-
cionais, comerciais e populacionais. As intencionalidades podem variar de
acordo com aquilo que buscamos para satisfazer a nossa vontade. Estas ndo
dependem somente da decisao de cada sujeito, pois envolvem variaveis do
conjunto socioespacial, tais como os locais para lazer, esporte, entreteni-
mento, estudo, consumo e contempla¢io.

Reconhecemos que compreender a dimensdo espacial dos eventos?
implica dar sentido ao que, num primeiro olhar, parece ser banal. Pois bem,
¢ no Espaco Geografico que os multiplos eventos sdo (re)produzidos pela

1 Conceito polissémico associado ao ato temporario daquele sujeito que viaja em busca de novos
prazeres afetivos e/ou profissionais distintos da sua realidade. Segundo Rodrigues (1999, p. 89), “o
homem urbano é que constitui o chamado Homo turisticus ou Homo viajor”.

2 Para Milton Santos, os eventos obedecem a principios organizacionais, o que pressupde
interdependéncia “na sua instalagdo, no seu funcionamento e no respectivo controle e regulagao.
Dessa organizagdo vao depender, a0 mesmo tempo, a duragio e a amplitude do evento. Do nivel da
organizagdo dependem a escala de sua regulagao e a incidéncia sobre a area de ocorréncia do evento”
(SANTOS, 2017, p. 149).
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interface dialdgica entre os fendmenos fisico-naturais e socioculturais que
constituem a temporalidade e manifestam as geograficidades.

A Geografia ¢ a ciéncia que estuda, interpreta e propde uma compreen-
sao dessa interface. A Espacialidade e a Temporalidade sdo conceitos anali-
ticos, muitas vezes abstratos, que fundamentam o raciocinio geografico pelo
resultado provisorio daquilo que inscreve certa objetividade e subjetividade
dos objetos e das agdes nos seus diversos tensionamentos.

Enquanto fendmeno social, o Turismo pode ser compreendido como
produto e produtor de arranjos territoriais (re)construidos pelo trabalho
humano estabelecido de acordo, ou nio, com uma base fisico-natural dis-
ponivel, por isso passivel de analise espago-temporal. Dado que é na relagido
complexa sujeito-espago que a vida se processa, o Turismo representa um sig-
nificativo reflexo desse tecido na contemporaneidade. Gastal e Moesch (2007,
p- 11) nos convidam a fundamentar a nossa compreensdo ao definirem que
“o Turismo é um campo de praticas historico-sociais que pressupdem o des-
locamento dos sujeitos em tempos e espagos diferentes daqueles dos seus
cotidianos”.

Desse modo, este artigo se propde a investigar aproximacoes teori-
co-metodologicas entre o ensino de Geografia e o Turismo enquanto pos-
sibilidade de ensinar e entender a complexidade do Espaco Geografico pela
apropriacdo dos objetos e das agdes que compdem o patrimoénio local, por
meio dos seus significados, por vezes, (des)considerados por turistas e por
residentes locais, entre estes ultimos, em especial, professores e alunos. O
palco para a nossa pesquisa é a cidade de Olinda, no estado de Pernambuco.

Cientes da fun¢do que o professor de Geografia precisa desenvolver
enquanto mediador na leitura do mundo, pode propor, inclusive, um outro
olhar com relagdo aos atrativos turisticos que auxiliam a existéncia dos luga-
res. Enquanto Patrimoénio possivelmente pertencente a relagdo dos sujeitos
com o espago vivido, esses atrativos podem contribuir para melhor compreen-
der e (re)significar as praticas sociais comunitarias das localidades, por vezes,
afastadas dos seus multiplos significados, o que os torna “sem importéncia”.

Pensamos que o sentido de pertencimento do sujeito a algo depende do
grau de atengao dado ao significado que os seus elementos possuem enquanto
resultado e resultante do processo historico socioespacial.

Em busca de abordagens teérico-metodologicas, analisamos pesquisas
desenvolvidas a respeito das convergéncias pedagégicas entre Turismo e Geo-
grafia a partir de Castrogiovanni (2013); Costa (2017); Pimentel e Dorfman
(2010); Rodrigues (1991); e Soller e Castrogiovanni (2014).

Assim, a conducio dessa contribuicdo assume a caracteristica proces-
sual, ndo de finalidade em si, atestando o seu carater provisorio.
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Ensino de Geografia, Turismo e o espaco turistico

Partimos da concepgao de que o Espago Turistico é configurado como
mais uma dimensao social do Espago Geografico. De uma perspectiva geral, os
seus elementos constituintes representam um conjunto de objetos e de agdes
vinculado, em maior ou menor grau, a totalidade que compée a (des)organi-
zagdo espacial.

Segundo Rodrigues (1991), as dificuldades para definir melhor o con-
ceito de Espago Turistico “esta basicamente em captar o peso e a for¢a que essa
atividade possui na producao do espago”. Destarte, o turismo se manifesta
pela concorréncia com outras atividades, o que supoe certa hierarquizagio dos
fatores de que depende esse fendmeno.

Outra possibilidade analitica sugere que uma leitura que se aproxima
da compreensdo do Espa¢o Turistico como sendo “uma instancia hibrida do
Espago Geogréfico”, quer seja “no tecido urbano ou rural, parece possibili-
tar o nascedouro de um novo lugar, que nos atrevemos a denominar de entre
lugar (CASTROGIOVANNI, 2013, p. 382). Esse novo lugar, ao remeter a uma
novidade, seja esta material ou uma observagdo de descoberta simbdlica, pode
implicar em expectativas sociais com intera¢des que podem refletir reagoes de
encantamento e/ou estranhamento devido a sua logica funcional.

Repensando a construgdo da nogdo de espago, caberia evidenciar, num
primeiro momento, os principais elementos do Espag¢o Turistico. A Ilustragao
1, baseada em Rodrigues (1991), indica quais sdo esses elementos.

Ilustragiao 1 -

Recursos naturais e criados

Turistico

Sistema de Informagao
e Decisao

Promocgéo e
Comercializagado

Fonte: os Autores.
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Ora, seria o ensino de Geografia um meio pelo qual o sujeito tornaria
possivel significar esses componentes de acordo com sua realidade socioes-
pacial, ou ndo? Num primeiro momento, parece interessante fazer indaga-
¢Oes iniciais ao questionar, por exemplo, se ha aspectos mais relevantes do
que outros e por qué. Nesse caso, poder-se-ia contribuir com a observagdo
e a compreensdo inicial das nogdes da organizagao espacial local, revelando-
-se que a dinamica geografica se da por principios analiticos distintos, tensos,
concorrentes e complementares.

A organizagdo espacial voltada a pratica do Turismo nas cidades, a
principio, poderia ser um interessante caminho no entendimento de por que
o tracado urbano apresenta uma Paisagem com certas formas e fungdes, des-
pertando certos interesses em detrimento de outros.

A ordenagdo urbana compreende o processo de organiza¢ao dos elementos
que compdem o espago urbano de acordo com o estabelecimento de relagdes
de ordem, com base na constru¢dao de uma hierarquia de valores, no caso,
com o objetivo de facilitar o desenvolvimento das atividades turisticas
(CASTROGIOVANNTI, 2013, p. 382).

Essas atividades, mesmo que apresentando aspectos comuns entre si,
como a oferta de informacdes turisticas em estabelecimentos publicos, por
exemplo, é indissociavel da realidade social em si. Ou seja, além do turista
interessado nessas informacdes, o residente também pode despertar interesse
por esses servigos. Para tal, precisa ter conhecimento de sua oferta. O papel
educativo nesse caso parece ser uma janela valiosa de acesso ao conhecimento;
No nosso caso, através do ensino da Geografia.

Em relagdo ao estudo do trabalho realizado por Pimentel e Dorfman
(2010), foi justamente pela experiéncia didatica gerada pelo encontro do
ensino da Geografia e do Turismo que nos interessamos. O projeto retne
propostas de explora¢ao da Regido Metropolitana de Porto Alegre. Para tal,
foram utilizados os conceitos de espago, territdrio, lugar, bairro, memoria,
roteiro, atrativo turistico etc. Teve como proposta final o “Guia dos Bairros
de Porto Alegre”.

E pertinente, nesse momento, reforc;ar o carater prético—reﬂexivo ares-
peito da inter-relacdo dos campos da Geografia com os do Turismo na pers-
pectiva educacional. Pode ser uma oportunidade de imprimir significados
para nossas viagens, sejam elas curtas ou longas, para outro pais ou para o
bairro vizinho.

O crescimento do Turismo nas tltimas décadas, em especial no p6s-Se-
gunda Guerra (RODRIGUES, 1991), estd associado a expansao urbana condi-
cionada pela (re)organizagao da sociedade. Assim,
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o Turismo é um campo de praticas histérico-sociais que pressupdem o
deslocamento dos sujeitos em tempos e espagos diferentes daqueles dos seus
cotidianos. E um deslocamento coberto de subjetividade, que possibilita
afastamentos concretos e simbdlicos do cotidiano, implicando, portanto,
novas praticas e novos comportamentos diante da busca do prazer (GASTAL
E MOESCH, 2007, p. 11).

A busca do prazer atualmente vem passando por reformulagdes com-
portamentais. Os valores dos sujeitos visitantes e dos visitados estdo vincula-
dos cada vez mais as necessidades e normas estabelecidas na cultura local e
globalmente assumidas. Nesse sentido, os visitantes carregam consigo expe-
riéncias de alhures, o que nem sempre pode ser aceito e articulado com a reali-
dade dos visitados. Por sua vez, os anfitrides poderdo em outra ocasido repetir
tal acdo, agora na condigdo daquele que se desloca da sua logica espago-tem-
poral para outra de seu interesse.

Para nos, surge uma questao: seria papel do professor de Geografia pro-
blematizar os deslocamentos diarios dos seus alunos casa-escola, por exemplo,
sendo que grande parte desses sujeitos reside em um bairro distante em rela-
¢d0 ao da escola na qual estuda? O que esses afastamentos pendulares pode-
riam revelar sobre a relacdo de pertencimento dos alunos com a escola, os
colegas e o entorno espacial? E quando ele se realiza por meio de monumen-
tos que compoem o Patrimdnio cultural que é comunicado na oferta turistica?
Pensamos que a resposta, mesmo provisdria, dessas questdes poderia ser um
caminho para despertar nos alunos a consciéncia de uma cidadania local que
também se faz global.

Segundo Castrogiovanni (2000, p. 81), “no ensino da Geografia, o local
e o global formam uma totalidade. A partir das representagdes dos lugares, o
aluno forma o ideario que envolve a totalidade indissociavel do espago geogra-
fico”. O professor de Geografia pode ajudar o seu aluno a se perceber repre-
sentante e representado do/no mundo por meio das linguagens cartografica,
musical, artistica, fotografica, cinematografica, entre outras. Pelo processo
reflexivo, o aluno pode fortalecer a sua consciéncia individual e coletiva ao
ampliar a capacidade de dialogar com o lugar-mundo que esta experienciando.

A percepgdo espacial de cada sujeito ou sociedade é resultado também de
relagdes de afetividade e referéncia sociocultural. O espago deve ter uma
interatividade processual, onde interagem fatores naturais, culturais,
histdricos, sociais, econdmicos, politicos, ou seja, a totalidade que é a vida
(CASTROGIOVANNI, 2000, p. 82).

Na interatividade processual, cada sujeito e/ou coletividade reconhece-
ria aquilo que o vincula ao dominio local. Por sua vez, essa escala geografica
esta articulada em maior ou menor medida com os processos globais. O esti-
mulo baseado em meios e ferramentas capazes de provocar o desenvolvimento
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sensorial dos sujeitos pode contribuir para um constante aprimoramento da
percepgao espacial. As multiplas linguagens conhecidas, além das que porven-
tura vierem a ser desenvolvidas, se oferecem como importantes possibilidades
de ensino e aprendizagem da Geografia.

O grau de referéncia sociocultural que um sujeito ou um grupo possui
depende da heranga material e imaterial presente na paisagem atual, produ-
zida pelas geragdes antecessoras, comumente (re)produzidas pelas atuais sob
a ideia de Patrimdnio. Essa interpretagdo parece convergir para o que Milton
Santos compreende por rugosidade, ou seja, para “o que fica do passado como
forma, espago construido, paisagem, o que resta do processo de supressdo,
acumulagdo, superposicdo, com que as coisas se substituem e acumulam em
todos os lugares” (SANTOS, 2017, p. 140).

Diversos lugares turisticos no Brasil e em outros paises constituem-se
em territorialidades® onde se encontra preservada parte do Patrimonio. Néo
obstante, o funcionamento e a representatividade deste, contudo, nédo rara-
mente ¢ visto somente como produtos a servi¢o comercial da demanda turis-
tica. Nesse caso, a relagdo da comunidade local pode se tencionar devido ao
distanciamento real e simbolico provocado pelo pouco ou nenhum acesso a
esses servicos, provocado em grande medida pela auséncia de politicas publi-
cas por parte dos governos. E aquilo que pode fomentar uma légica colonia-
lista, pois:

O local aparece como espaco privilegiado da diversificagdo e da tradigéo,
mas agora 0s patrimonios naturais e culturais locais estariam conectados
com todo tipo de fluxos internacionais. As logicas coloniais e colonizantes
desses fluxos levam ao conflito entre o local, que procura preservar suas
identidades, e o global, a impor sobre os lugares praticas de um turismo
de larga escala, portanto nao sustentadas ou sustentaveis (GASTAL E
MOESCH, 2007, p. 13-14).

As tensdes socioespaciais de abrangéncia local foram agregadas as de
ordem global e vice-versa. A logica das redes pode aproximar, assim como
afastar, o vinculo social dos sujeitos com o lugar visitado e/ou habitado. O
compromisso assumido pelos sujeitos, governos, empresas, ONGs, escolas,
entre outros, indicara como os conflitos serao superados ou aprofundados. A
formagdo em cidadania mostra-se como uma potente estratégia de agao entre
as mualtiplas dimensoes da vida.

Novamente, retornamos ao ensino de Geografia. Nao ¢ a escola tam-
bém um espago para se discutir e promover o respeito a dignidade humana,
acentuados nos direitos e deveres humanitarios? O acesso ou restricdo a

3 Segundo Haesbaert (2010, p. 22), “a territorialidade, além de incorporar uma dimensdo mais
estritamente politica, diz respeito também as relagoes econémicas e culturais”.
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determinados lugares publicos e privados depende ou nao da concepgéo poli-
tica do espago, ou seja, da geografia politica? Se temos liberdade de circulagéo,
o que nos impede de experimentar, vivenciar e conviver em espacialidades e
temporalidades fora da rotina diaria? Outras perguntas podem emergir.

Parece-nos que as disputas territoriais se acentuaram com a globali-
zagdo, inclusive pelos/nos lugares turisticos. Costa (2017), ao propor outra
epistemologia e pratica do turismo, lembra sobre a questao da baixa partici-
pacdo das classes populares e periféricas em alguns paises da América Latina,
incluindo o Brasil, nas politicas publicas de ampliagdo do patrimoénio-territo-
rial. Nesse sentido, defende o autor:

A ativagdo popular do patrimdnio-territorial depende de elos conectores
constituintes de uma rede nova ou o que ja se tratou por “rede patrimonial
utdpica”, a qual deve agregar bens instituidos e ndo instituidos na elaboragado
de um mais amplo territério simbolico e de atragdo turistica até as periferias.
Reforga-se a tese defendida “da necessidade de rentincia dos centros antigos
ou tradicionais como as ‘Unicas’ referéncias memoriais da cidade” (COSTA,
2017, p. 66).

Com essa ativagdo popular, parece haver uma proposta contra-hege-
monica, ou pds-colonial, sem, contudo, desconsiderar o papel dos locais de
bens instituidos como necessarios, mesmo que contraditérios, na agregagao
de valor atrelado a amplia¢ao de uma provavel rede patrimonial utépica.

Evidenciamos outra postura social no uso e consumo do espaco. E nesse
sentido que “nunca, como agora, houve tanta necessidade de um saber compe-
tente, para reinterpretar a licdo dos objetos que nos cercam e das agoes de que
nio podemos escapar” (SANTOS, 2017, p. 227). E pelo ensino da Geografia,
por meio da leitura da Paisagem, que também acreditamos, nesse momento,
ser uma possibilidade a busca desse saber competente por parte daquele que
atribui sentido a vida da sociedade em geral, e dos sujeitos alunos e professo-
res em particular.

Nas palavras de Soller e Castrogiovanni (2014, p. 210), “é preciso tomar
a paisagem, o patrimonio e o lugar como inser¢ao do sujeito no mundo, tanto
o seu mundo como o compartilhado com os demais”. Ou seja, ha uma urgente
e real necessidade de ressignificagdo do territorio usado para assim ser valo-
rizado. Sdo as rugosidades de cada lugar que se apresentam como a heranca
social e territorial do processo de transformacao espago-temporal, sintetizada
na paisagem pelo trabalho humano e sua configuracao fisico-natural.

Na fase atual da globaliza¢do, o consumo desenfreado de produtos tem
gerado um aumento na demanda por mais recursos naturais, servi¢os de trans-
porte, comércio, trabalho e renda. Os impactos ambientais vém alertando, ja
hd algumas décadas, para os danos gerados nos seres vivos e nos elementos
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abidticos. A espécie humana atua como principal agente de &mbito social na
transformacdo desses espagos.

O Turismo, compreendido como fenémeno social de alcance mul-
tiescalar, faz parte dessa conjuntura em transformacgao. Parece nao ser uma
instancia independente. Pelo contrario, talvez apresente um grau de vulnera-
bilidade maior do que outros fendmenos, devido aos seus aspectos dialdgicos
de solidariedade e concorréncia socioespacial.

Para os autores Soller e Castrogiovanni (2014, p. 211), “o ensino de Geo-
grafia e o Turismo, em didlogo, tém potencial de exercer varias fungoes: fruigdo,
conhecimento critico, informagao, educa¢ao, compreenséao, desenvolvimento
de vinculos de subjetividade, sonhos etc.” Por meio da leitura geografica do
Turismo podemos comunicar analiticamente essas distintas varidveis funcio-
nais, buscando a compreensao espacial dos seus fatos e desdobramentos apre-
sentados na Paisagem, mesmo que provisoriamente. Logo, seria necessario,
nesse sentido, além da premissa dos principios geograficos, aborda-los numa
perspectiva que se fortaleca do/no Pensamento Complexo (MORIN, 2015).

A doenga da covid-19 causada pelo coronavirus SARS-CoV-2 apresenta
caracteristicas de um virus viajante, um virus que ¢ local e global simultanea-
mente. Até o desenvolvimento de uma vacina eficiente e confidvel, de acordo
com os epidemiologistas, a solu¢ao mais eficiente para conter a disseminagao
do virus é o isolamento social. Os destinos turisticos em todo o mundo vém
sofrendo baixa demanda de pessoas, impactando assim nas economias locais
e nas dindmicas socioespaciais.

O isolamento social passou a ser considerado, também, como exerci-
cio de cidadania, empatia e responsabilidade, a0 mesmo tempo que passou
a expor ainda mais as distintas violéncias, traumas e ansiedades nos planos
individual e coletivo. O fato de vivermos o estranhamento causado pela nova
situacdo desta vez nio é por conta dos deslocamentos tio praticados pelos
turistas e ndo turistas, mas por significativa redu¢ao da mobilidade social.

Em uma perspectiva que visa a trocas e aproximagdes comunitarias,
concordamos com o principio de que “os moradores do local devem ser ouvi-
dos, por meio de metodologias participativas, e respeitados por serem capazes
de, muitas vezes, indicar caminhos ao planejador com seu saber real” (GAS-
TAL E MOESCH, 2007, p. 48). Esse saber real é, também, (re)produzido na
escola e (re)introduzido nas outras instancias sociais. O ensino de Geografia
poderia ser capaz de aperfeicoar a participagdo dos sujeitos, a ponto de agregar
significado no vinculo, ou ndo, com o Patrimonio distribuido pelo territorio.
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Pensamos ser um caminho possivel, no estabelecimento de tal possibilidade, o
movimento de pensar e agir sob a perspectiva do principio dialdgico*.

Na tentativa de inserir tal perspectiva no contexto escolar, o saber empi-
rico do aluno pode indicar alguns caminhos para o planejamento das aulas
pelo professor. Desse ponto de vista, o saber real dos alunos seria uma espé-
cie de roteiro dinamico e dialégico dos seus proprios percursos. Dar sentido
a essas praticas passa pela sensibilidade e pelo compromisso docente. Afinal,
“a todo momento percebemos a presenca do mundo em nossas vidas, no tra-
balho, na alimentagdo, no vestuario, na noticia que invade nossa casa e inter-
fere em nosso dia a dia” (CALLAI, 2000, p. 111). Pela capacidade perceptiva,
podemos conceber, ou ndo, os objetos e os significados de uma dada realidade.

Estudar o Patrimonio de um lugar sugere outra (re)significaio no
modo como compreendemos as transformagoes socioespaciais proximas e
distantes da nossa realidade. O ensino de Geografia possibilitaria conectar
tudo aquilo que se constitui Patrimonio, na condigdo de Paisagem, pela tex-
tualizagdo das imagens, das interpretagdes, dos vinculos e das repulsas. Esse
seria um caminho, em meio a tantos outros, de se apropriar das/nas herancgas
do/no territério, dando-lhe sentido de uso mais consciente e consistente por
parte dos sujeitos.

As escolas sdo espagos de relagoes passiveis de harmonia e de conflito,
podendo dificultar e/ou facilitar o processo de ensino e de aprendizagem entre
os sujeitos. Se pensarmos sobre um contexto social onde a cultura de reconhe-
cimento do Patrimonio esta fortemente atrelada ao fendmeno turistico, temos
que reconhecer o papel do ensino de Geografia na apropriacdo dessa quali-
dade. Pela analise geografica desse processo, podemos avan¢ar em diregdo a
problematizacido de outros componentes territoriais indispenséveis, incorpo-
rando-os aos contetddos escolares selecionados pelo(a) professor(a) em dia-
logo com os alunos.

Para nos, o planejamento turistico assumido pelos habitantes, plane-
jadores, governantes, empresarios, comerciantes e outros agentes interessa-
dos, deveria dar mais atengao a formagéo cidada das atuais e futuras geragoes.
Nesse sentido, o ensino de Geografia na escola seria um significativo instru-
mento de leitura e compreensao do Turismo na articulagdo com o Patrimo-
nio, este cada vez mais requisitado por aquele enquanto atrativos.

Por sua vez, os atrativos turisticos estio vinculados em historicidades
que ultrapassam a caracteristica de bem de consumo apenas, desempenhando,
também, fungdo educativa, informacional, cultural e territorial. Com isso, os
interessados, para além daqueles sujeitos advindos de outros lugares para

4 “O Principio Dialdgico nos permite manter a dualidade no seio da unidade. Ele associa dois termos
a0 mesmo tempo complementares e antagoénicos” (MORIN, 2015, p. 74).
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visitar e consumir, seriam ampliados em direcdo as necessidades dos habi-
tantes locais, que também demandam lazer, informagao, atividade educativa,
compra, contempla¢ao, entre outras possibilidades. Desse ponto de vista, o
caminho em dire¢do a cidadania estaria sendo tragado pela oportunidade de
acesso a esses equipamentos espacialmente distribuidos.

Colocar os moradores das cidades em movimento — assumindo sua condi¢iao
de fluxos - para fora de suas praticas rotineiras serd uma pratica a ser
incentivada, num mundo marcado pelos nomadismos. Este movimento ird
transformar as pessoas em turistas, que irao, no deslocamento, apropriar—
se com maior competéncia dos espagos e situagdes, num novo exercicio de
cidadania (GASTAL E MOESCH, 2007, p. 59-60).

Ora, 0 ensino de Geografia pode ser uma via importante na sensibiliza-
¢ao do olhar e do ler esses movimentos como parte integrada de uma socie-
dade que se apresenta geograficamente particularizada. Desse modo, talvez o
sujeito aluno esteja desenvolvendo sua cidadania simultaneamente a coerén-
cia sobre ele exigida como produtor, e também produto, de praticas e efeitos
socioespaciais.

No caso do tecido urbano, podemos partir da analise da sua configura-
¢do dos objetos fixos — pragas, parques, igrejas, monumentos, casarios, ateliés,
museus entre outros -, conferindo as formas do patriménio material. Conjun-
tamente estariam as agdes, resultantes e resultado de ideias, comportamentos,
energias, ruidos, musicas, atitudes, festas e informagdes que caracterizariam
os fluxos da paisagem urbana. A dialdgica entre esses elementos poderia, tal-
vez, sintetizar o papel desenvolvido pelo aluno na leitura, compreensao e atua-
¢do no Espa¢o Geografico.

A partir desse processo, o sujeito pode elaborar o raciocinio geografico
pautado em referéncias articuladas a vivéncia. Com isso, pode descobrir novi-
dades locais capazes de convencé-lo a valorizar o lugar. Seria aquilo que, tal-
vez, se aproximasse da concepg¢ao de cidadao turista, ja que para este “os fixos
que compdem a cidade deixam de ser desconhecidos. O territorio torna-se
familiar e, nele e com ele, constrdi-se relagido de pertencimento e identifica-
¢ao” (GASTAL E MOESCH, 2007, p. 60).

Para acontecer uma relagdo de pertencimento, mesmo que provisoria,
parece ser imprescindivel a valorizagao da diversidade dos objetos e das agdes
que compdem o Espago Geografico e que sao materializados por meio dos
sentidos dos sujeitos. Isso porque, sem esse olhar analitico, as partes singula-
res que compdem esse conjunto poderiam ser negligenciadas e desarticuladas
de valores sociopoliticos, culturais e geoecoldgicos indispensaveis de seus con-
textos. Pela ampla gama de valores e situagoes distribuidas geograficamente,
as singularidades se fazem presentes como paisagens de resisténcia, de tensdo
e de estranhamento.
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Assim, se “a construgdo da identidade é a tomada de consciéncia de que
eu sou diferente e por ser diferente é que existo e possuo valor social” (CAS-
TROGIOVANNTI, 2000, p. 15), valorizar e preservar o patrimonio local pode
possibilitar que essa consciéncia se reflita em responsabilidade cidada, seja no
plano individual ou no coletivo.

Nesse caso, a valoriza¢gdo do Patriménio estd diretamente vinculada a
construcdo da identidade social. Vale sublinhar que a concepgdo de Patrimo-
nio ndo se limita aos bens materiais, mesmo que essa leitura ainda esteja roti-
neiramente vinculada. Os bens imateriais que se configuram pelas expressoes/
manifestagdes culturais de determinado lugar sdo os fatores que complemen-
tam e dao maior sentido de identidade aos sujeitos. Conceber esses aspectos,
talvez, ajude a ampliar o didlogo com o mundo, este como resultado e resul-
tante de uma multiplicidade social construida no Espago Geografico.

Um encaminhamento interessante parte da premissa de que “todo o
trabalho espacial deve conter o sentimento de provocagao dos ‘porqués’, ‘para
qués’ e ‘para quem’. O ‘quando’ e o ‘como’ sdo indispensaveis no entendi-
mento do processo” (CASTROGIOVANNTI, 2000, p. 16).

O sujeito aluno, ao ser provocado pelo professor desse modo, pode
desempenhar o seu protagonismo sentindo-se pertencente. Ao tratar dos atra-
tivos turisticos locais, textualizando-os como sendo parte integrante do Patri-
monio, o estudo da Paisagem merece consideravel empenho. Olhar e ler a
Paisagem pode ser um passo importante no fortalecimento da relagao respon-
savel do sujeito com o lugar.

A seguir, os autores procuram demonstrar alguns pontos (in)comuns
que envolvem tanto a Geografia quanto o Turismo nesse processo, pois

se interessam pela singularidade das paisagens como fruto da apropriagdo
social do espaco, ou seja, pela forma em que as relagdes sociais se manifestam
concretamente. Hd um movimento contraditério em que o turismo ao mesmo
tempo que se vale das singularidades e da valorizagdo dos lugares como
um patrimonio, inclui aquele territério em um sistema técnico cientifico
informacional unificado, conduzindo a desintegragdo de grande parte das
praticas e valores sociais anteriores (PIMENTEL E DORFMAN, 2010, p. 246).

Seria o movimento contraditério refletido também pelo Turismo o
unico fator de desarticulagdo e/ou valorizagao dos lugares como Patrimonio,
ou seria o fendmeno turistico produto e produtor de uma dimensao do tecido
geografico em transformagao socioespacial? Talvez neste momento nao tenha-
mos uma unica resposta, mesmo que provisoria, para tal questdo. Estamos
buscando propor uma analise geografica atenta a complexidade da questao,
pela qual defendemos sua inser¢do, também, sob a perspectiva da Geogra-
fia Escolar. Ndo obstante, indica nossa inteng¢do em promover parcerias entre
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universidade-escola/escola-universidade para o fortalecimento do ensino e da
aprendizagem sob o modo de pensar e sentir da Geografia.

Algumas considerac¢oes nao finais

Buscamos com este artigo apresentar algumas possibilidades tedricas
na relagao entre o ensino da Geografia e o Turismo. Baseando-nos nas fon-
tes pesquisadas, podemos constatar que existem interessantes possibilidades,
pois as ideias, as propostas e as agdes cumprem um conjunto de experiéncias —
préticas e tedricas —, que contribuiram para o avanco da tematica. Por sua vez,
pensamos que outros caminhos possiveis em associar o ensino de Geografia e
Turismo nao somente dependem do contexto em que tal ou qual comunidade
escolar esteja localizada, mas também de como os professores de Geografia
consideram essa dimensao interdisciplinar nos estudos geograficos realizados
na educacio bésica.

Nessa interface, a perspectiva de valorizagdo do Patriménio busca
incorporar um sentido que visa atrair ou, talvez, chamar atencédo para o
quanto os bens materiais, imateriais e naturais estabelecem conexdes locais
e globais vinculadas a0 modo de vida e de apropriagdo do territério por
parte dos seus multiplos atores socioespaciais.A ideia de Patrimonio estaria
relacionada a(s) qualidade(s) localizaveis de acordo com os aspectos histo-
rico-culturais do territorio. A identidade social do lugar dependeria da assi-
milagdo dos seus aspectos qualificaveis espacialmente pela (re)significacido
deles por meio da andlise geografica.

Parece-nos pertinente ampliar o modo como olhamos e lemos a Paisa-
gem. Esse direcionamento analitico contém e esta contido na totalidade que
se aproxima da complexidade de relagdes socioespaciais proximas e distan-
tes, exigindo o constante exercicio dialdgico do olhar de perto e de longe, bem
como do estar longe e que se materializa por perto. O exercicio da cidadania
também depende da habilidade de dialogar com o mundo pela observagéo e
pela compreensdo da Paisagem cotidiana.

O pensador Morin (2011, p. 67) ainda nos lembra que “todas as cul-
turas tém virtudes, experiéncias, sabedorias, a0 mesmo tempo que caréncias
e ignorancias”. Ampliar nossas possibilidades na analise das questdes envol-
vendo a relagao do Turismo com o ensino de Geografia e do ensino de Geo-
grafia com o Turismo parece ser um caminho vasto de desafios. O Patrimdnio
seria aquilo que agregaria para esse caminho as estradas vicinais que possi-
bilitariam atravessar para além do trajeto ja instituido. Ir além requer obser-
vagao atrelada a problematizagdo. A agao investigativa estabeleceria vinculos
com ambas, na medida em que estivesse condicionada pelas categorias: Onde?
Como? Por qué? Quando? Para Quem?
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Provavelmente nio haveria apenas um caminho possivel. Como tam-
bém seriam provisorios aqueles descobertos. Isso porque o Espaco Geogra-
fico implica dinamicidade nos processos que o constituem. Essa abstragao se
revela na Paisagem pelas suas formas e suas fungdes conexas, porém distintas.
A globalizagdo promove as tensdes no/do Territério cujas singularidades cul-
turais, materiais, naturais os lugares podem ou nao manter dialogicamente
com as transformagdes. Evidenciar o elo do uno/local com o multiplo/global
sem ser, por sua vez, realizado de modo estanque e ordeiro necessariamente
pode propiciar um outro modo de pensar e solucionar os problemas da vida.

O fenomeno turistico esta proximo e distante de todos nds, e é por essa
dialdgica que o ensino de Geografia se faz necessario para melhor compreen-
dé-lo e propor provaveis atitudes que (re)direcionem a relacao dos sujeitos
com os lugares. A dimensdo cidada somente sera alcancada com o compro-
misso do conjunto da sociedade. A escola enquanto parte significativa dessa
engrenagem social deve garantir aos sujeitos que a constituem um protago-
nismo respaldado pela investigacdo cientifica, experiéncia empirica e parti-
cipagao cidada. Nesse sentido, poderia, também, convergir para reduzir as
brutais desigualdades socioecondmicas. Seria um passo em busca da cidada-
nia plena comum a todos. Como nos recorda o poeta: “Caminhante, ndo ha
caminho, o caminho se faz ao caminhar”.
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A representacao do espaco rural
na Ibero-américa: elementos
para problematizar o ensino da
Geografia escolar

La representacion del hecho rural
en Iberoamérica: elementos para
problematizar la enseinanza de la
Geografia escolar’

Diego Garcia Monteagudo

Resumo

A educacido deve trazer melhorias para os espacos rurais e tornar
visiveis alguns problemas que se diluem em uma representagao
idealizada e estereotipada do espago rural planetario. A rurali-
dade foi recentemente desvalorizada nos Objetivos de Desenvol-
vimento Sustentavel da Agenda 2030, sob referéncias minimas
que continuam a oferecer uma explicagdo a partir do paradigma
da oposicdo campo-cidade, com as consequentes desvanta-
gens para a sociedade e o desenvolvimento rural. A pedagogia
rural deve oferecer um quadro de intervencao para trabalhar os
problemas sociais e ambientais de forma critica e incluir aspectos
como bem-estar social, acesso a recursos e servicos, alimenta-
¢do e sustentabilidade em todos os seus aspectos. Esses elemen-
tos ndo se refletiram como tais na Agenda 2030, mas podem ser
abordados com projetos de ensino na e a partir da escola rural,
a fim de se contrapor a uma representacdo social idealizada do
espaco rural. A variedade de metodologias existentes (Aps, ABP,
extensao universitdria...) permite-nos sintetizar uma série de
experiéncias inovadoras nas escolas rurais ibero-americanas.
Esses exemplos darao conta de propostas em paises como Costa
Rica, Peru, Chile, Argentina, Colombia, Brasil, México, Portu-
gal e Espanha, com algumas recomendagdes coletadas de proje-

1  Este trabajo forma parte del proyecto de investigacion “Las representaciones
sociales de los contenidos escolares en el desarrollo de las competencias docentes”
(PGC2018-094491-B-C32), financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovacion y
Universidades y cofinanciado con fondos FEDER de la UE.




Diego Garcia Monteagudo

tos de renovagdo pedagdgica como Geo-Clio e outros mais recentes, como
Noés-Propomos, que afetam a cidadania.

Palavras-chave: Espaco rural. Educagdo. Projetos de renovagao.
Cidadania.

Resumen

La educacion debe aportar mejoras a los espacios rurales y visibilizar algu-
nas problematicas que se diluyen en una representacion idealizada y este-
reotipada del hecho rural planetario. La ruralidad ha sido minusvalorada
recientemente en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030,
bajo unas minimas referencias que siguen ofreciendo una explicacion desde
el paradigma de oposicién campo-ciudad, con las consiguientes desventajas
para la sociedad y el desarrollo rural. La pedagogia rural debe ofrecer un
marco de intervencion para trabajar los problemas sociales y ambientales de
forma critica e incluir aspectos como el bienestar social, el acceso a recursos
y servicios, la alimentacion y la sostenibilidad en todas sus vertientes. Esos
elementos no se han reflejado como tal en la Agenda 2030, pero se pueden
abordar con proyectos de ensefianza en y desde la escuela rural, con la finali-
dad de contrarrestar una representacion social idealizada del hecho rural. La
variedad de metodologias existentes (Aps, ABP, extensién universitaria...)
permiten sintetizar una serie de experiencias innovadoras en las escuelas
rurales iberoamericanas. Estos ejemplos daran cuenta de propuestas en
paises como Costa Rica, Pert, Chile, Argentina, Colombia, Brasil, México,
Portugal y Espafia, con algunas recomendaciones recopiladas de proyec-
tos de renovacidon pedagodgica como Gea-Clio y otros mas recientes como
NosPropomos, que inciden en la ciudadania.

Palabras clave: Espacio rural, Educacion, Proyectos de renovacidn,
Ciudadania.

El hecho rural: la realidad, los datos y las contradicciones

;Qué piensa el alumnado de Educacion Secundaria cuando tiene que
desarrollar un trabajo académico sobre el medio rural? Si opta por buscar en
Google la expresion “rural” o “escuela rural” se encontrara espacios con pocos
recursos e infraestructuras deficientes, pero la expresion de nifias y nifos
invita a creer que todavia existe ilusién por aprender. Una ilusion similar y
compromiso deberia existir entre quienes son responsables de la educacion,
ya que puede ser una herramienta para combatir la desigualdad que todavia
se experimenta entre el alumnado de algunas zonas rurales frente al de las
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ciudades. La educacion es ciudadana, inclusiva y debe contribuir al avance de
la sociedad.

A escala global las agendas politicas han menospreciado el medio rural.
En los Objetivos de Desarrollo Sostenible (en adelante, ODS) de la Agenda
2030 no consta ninguno especifico que se refiera al medio rural. De una lec-
tura minuciosa hemos seleccionado algunas metas que pueden vincularse con
la vida rural y sus problematicas, asociadas a los ODS 1, 2 y 8 (Tabla 1).

Tabla 1 - Sintesis de los ODS y metas derivadas sobre el medio rural

ODS Meta
1.Fin de la 1.2 Para 2030, reducir al menos a la mitad la proporcion de hombres,
pobreza mujeres y ninos de todas las edades que viven en la pobreza en todas

sus dimensiones con arreglo a las definiciones nacionales.

2. Hambre | 2.3 Para 2030, duplicar la productividad agricola y los ingresos de los
cero productores de alimentos en pequeia escala, en particular las mujeres,
los pueblos indigenas, los agricultores familiares, los pastores y los
pescadores, entre otras cosas mediante un acceso seguro y equitativo a
las tierras, a otros recursos de produccion e insumos, conocimientos,
servicios financieros, mercados y oportunidades para la generacién
de valor anadido y empleos no agricolas.

8. Trabajo 8.2 Lograr niveles mas elevados de productividad econdémica
decente y mediante la diversificacién, la modernizacion tecnoldgica y la
crecimiento | innovacion, entre otras cosas centrandose en los sectores con gran
econdémico | valor anadido y un uso intensivo de la mano de obra.

Fuente: Elaboracion propia.

Las metas anteriores aluden a problemas sociales y ambientales que
comprometen el desarrollo vital y profesional de las personas. La pobreza, la
caida de los precios de venta de los productos agrarios, el abuso de las grandes
empresas multinacionales y los bajos salarios, entre otros, son obstaculos que
impiden el desarrollo sostenible del medio rural. Estos y otros problemas pue-
den ser abordados en la geografia escolar desde el enfoque de los problemas
sociales relevantes (Garcia Pérez, 2011) y complementarse con las funciones
ecologica, economica y residencial que tiene el medio rural para la sociedad
global (Hudault, 2011).

Estos planteamientos, sin embargo, se ven truncados cuando analiza-
mos la realidad de la educacion, especialmente para las escuelas rurales, en
comparacion con las ubicadas en centros urbanos. Si tomamos el ejemplo de
Espaiia, los datos genéricos revelan que el abandono temprano de la educa-
cion o formacion de las personas entre 18 y 24 afos ha descendido del 31% al
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21.4% para los varones y del 21.5% al 13% para las mujeres, desde 2011 a 2019
en ambos casos. No son datos positivos si tenemos en cuenta que la media de
la Unién Europea estd en 15.3% a 11.9% para los varones y en el 11.5% al 8.6%
para las mujeres en el mismo periodo 2011-2019. Pese al descenso aparente,
Espania sigue estando en una de las posiciones mas desfavorables de Europa;
ademas, la situacion para la ciudadania de zonas rurales es peor por varios
motivos: la poblacion de esa edad que habita en ciudades se beneficia mads
de los programas de formacién que minimizan el abandono escolar, pese a
que el compromiso y el esfuerzo son mayores en el caso de los estudiantes de
zonas rurales (Faci, 2011). En América Latina menos del 20% de las personas
de zonas rurales de entre 15 y 24 afios ha cursado un minimo de diez afios en
la educacion, frente al 50% de las dreas urbanas. Esto se agrava cuando algunas
escuelas rurales no suelen impartir todos los cursos de la ensefianza obligato-
ria, poseen un acceso dificil y su plantilla docente es de menor cualificacion
respecto de las escuelas urbanas (Santamaria, 2017).

Las instituciones politicas actiian con criterios econémicos que des-
valorizan las oportunidades que tienen las escuelas rurales para promover el
desarrollo local (Amiguinho, 2011). El programa PISA ha destacado que en
América Latina ocurren dos elementos que podrian mejorar la educacion en
areas rurales. Por un lado, los resultados académicos son mejores en el caso
del alumnado de escuelas rurales, si no se considerase que su nivel socioeco-
némico es peor respecto del estudiantado de centros urbanos. Por otro, las
escuelas rurales han renovado sus equipamientos y recursos, aunque no sue-
len tener una plantilla de profesorado estable y que apueste decididamente
por ese modelo educativo, pues el profesorado suele abandonar estas escuelas
cuando tiene la ocasién de trasladarse a las ciudades (Santamaria, 2017). Esta
realidad aboca al medio rural a un futuro complejo para su desarrollo, por lo
que cabe cuestionarse qué entiende PISA por areas rurales, ya que una mala
interpretacion podria empeorar la educacion en estos espacios. En efecto, se
utiliza la misma clasificacion espacial para América Latina que para los paises
de la OCDE, lo que significa aceptar que los pueblos son entidades de 15.000 a
100.000 habitantes. Esto suscita dos cuestiones que deberian provocar la refle-
xién de las instituciones: ;se considera la diversidad de modos de vida en la
casuistica de localidades que oscilan en esa horquilla de poblaciéon? ;qué poli-
ticas se aplican a las localidades con una poblacién inferior a los 15.000 habi-
tantes, teniéndose en cuenta que en Espaia la categoria de ciudad se alcanza
con 11.000 habitantes? Seguramente no haya una respuesta institucional clara,
pero el estudiante que tenga que realizar su trabajo académico sobre el medio
rural debe adoptar una postura critica y preguntarse por la representacion
del medio rural que engloba esa clasificaciéon de PISA, en la que subyace un
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enfoque de oposicion entre el campo y la ciudad. Eso es lo que vamos a anali-
zar en el siguiente apartado.

De la representacién social a la pedagogia rural

sA qué imaginario social se enfrenta el alumnado de Educacién Secun-
daria cuando trata de comprender el medio rural? El profesorado debe ser
consciente que el curriculo escolar alberga una conjuncién de ideas, intereses,
enfoques e ideologias (Puente, 2001) cuyos contenidos superan las investiga-
ciones académicas que pretenden trasladarse sin demasiada reflexion didéctica
al ambito de la ensefianza (Rodriguez, 2002). Esto es de aplicacion necesaria al
medio rural, ya que sobre este objeto de estudio se ha conformado una repre-
sentacion que ha tratado de explicar la ruralidad en contraposicion al hecho
urbano (Entrena, 1998), pese a que los limites territoriales con los espacios
urbanos han sido casi imperceptibles histéricamente (Limonad y Monte-Mor,
2012; Vila y Capel, 1970). Ese relato homogéneo se ha difundido a la par que
la geografia rural y ha ido atribuyendo una serie de valores medioambienta-
les y culturales que han terminado equiparando el medio rural con un espacio
natural y tranquilo (Williams, 2001).

La influencia de gedgrafos franceses en la investigacién académica
espafola es un elemento que interviene en la tradicién pedagogica del medio
(Romero y Luis, 2008), que para el caso del medio rural se explica por sim-
plificarlo al andlisis geografico de las localidades (Vilarrasa, 2005). Tampoco
han sido frecuentes las investigaciones en didactica de los espacios rurales por
parte de los gedgrafos espanoles (Ruiz, Tula y Molinero, 2017), ya que la for-
macion en licenciaturas y grados de geografia esta separada de la didactica de
las ciencias sociales de los grados en magisterio. Desde otros campos de las
ciencias sociales se ha demostrado que campo y ciudad se han investigado por
separado (Garayo, 1996), un hecho que también se ha comprobado en el anali-
sis de los contenidos de los libros de texto (Garcia-Monteagudo, 2018; Mordén
y Moroén, 2019). El medio rural se identifica con contenidos de corte conserva-
dor bastante propio de los libros de texto iberoamericanos (Tonini, Claudino
y Souto, 2015) y con un enfoque economicista que lo encuadra en el estudio de
las actividades del sector primario bajo el prisma del paisaje (Armas, Rodri-
guez y Macia, 2018; Garcia-Monteagudo, 2019; Sanchez, 1998). Un ejemplo de
los contenidos rurales puede verse en la Figura 1.
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Figura 1 - Esquema del estudio del paisaje agrario
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Fuente: Alvarez, Saban y Martin (1987, p. 63).

Con todo lo mencionado anteriormente, la teoria de las representa-
ciones sociales se convierte en un marco de referencia util para comprender
las ideas que estructuran el pensamiento acerca de la espacialidad rural. Esta
teoria mantiene una relacion con la didéactica (Castorina, 2017; Lobato-Ju-
nior, 2013; Moscovici, 2019), lo que permite clarificar el conocimiento que
los sujetos construyen en relaciéon al mundo educativo, mas si cabe cuando
este enfoque es el que mas se relaciona con el medio rural (Cloke, 2006).
Las representaciones sociales permiten conocer las caracteristicas sociales
y familiares del profesorado que condicionan su visién del sistema esco-
lar y su formacién (Domingos, 2000), asi como de la ensefianza en escuelas
rurales (Mufoz, 2012). En particular, la representacion social de la geografia
influye en los motivos para elegir la profesion docente (Saraiva, 2007) y en
la construccion posterior que realiza el alumnado en torno a la interpreta-
cién de derechos y deberes en el contexto de las ciencias sociales (Palacios y
Herrera, 2013).

En el caso que nos ocupa interesa considerar las relaciones existen-
tes entre el medio rural y la ciudadania, ya que la comprension del medio
rural como espacio complejo se asemeja al ambito de las representaciones
sociales, en el que las ideas construidas sobre estos espacios vienen deter-
minadas por el contexto social en el que es posible analizar el comporta-
miento de las personas (Sammut et al., 2015). Este diagndstico escolar del
medio rural no es frecuente en la didactica de las ciencias sociales (Araya,
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Souto y Herrera, 2015; Garcia-Monteagudo, 2018; Garcia-Monteagudo,
2020), pero es de utilidad para comprender la cosmovision del medio rural
y la promocién de una ensefianza comprometida con las problematicas
reales (Batlle, 2013; Tonge, Mycock y Jeffery, 2012), en consonancia con las
finalidades de este area de conocimiento (Davies et al., 2018; Garcia Pérez
y De Alba, 2007).

En consecuencia, se pueden definir los problemas de investigacion en
forma de interrogantes. ;Qué concepto de medio rural tiene el alumnado y
como aparece en los libros de texto de Educacion Secundaria y Bachillerato?,
;qué estrategias metodoldgicas se emplean en la ensefianza del medio rural en
esos niveles educativos, a partir de la informacién suministrada por el profe-
sorado y el andlisis de los libros de texto? ;Qué relaciones se dan entre medio
rural y ciudadania a la hora de desarrollar la ensefianza de la ruralidad en
Educacién Secundaria y Bachillerato? Con estos problemas de investigacion
se pretende conocer la situacion actual de los procesos de ensefianza y apren-
dizaje del medio rural, valorandose los obstaculos presentes en este proceso y
sus propuestas para fomentar la autonomia ciudadana.

La cosmovision que tiene el alumnado de Educaciéon Secundaria se
ajusta a la estructura de una representacion social, con su nucleo duro y
los elementos periféricos (Abric, 2000). Asi se ha comprobado en un estu-
dio con alumnado de 15 a 18 afios de la provincia de Valencia (Espana) y del
distrito de Cundinamarca en Bogota (Colombia). En ambos paises la pala-
bra campo es la més utilizada por los estudiantes para definir lo que entien-
den por medio rural, que describen como un espacio natural y asociado
ocasionalmente a la actividad econdémica: el turismo en Espafa y la econo-
mia agraria en Colombia. Esta asociacién econémica marca una diferencia
importante en la valoraciéon que hacen del medio rural, pues el alumnado
de Espafa lo idealiza mas al expresar emociones como la paz y la serenidad
(reflejo del reclamo de unas condiciones que no tienen en los espacios urba-
nos), frente a la valoracion positiva que hacen de la agricultura y la ganade-
ria los estudiantes colombianos.
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Tabla 2 - Estructura representacional del medio rural entre

la poblacion escolar de Valencia y Bogota

Nucleo central: Elementos Elementos periféricos
CAMPO descriptivos P
Caracteristicas de la representacion | Espafa Colombia
social
1. - Descripcién de | Naturaleza Verde, rios Espacios verdes,
un paisaje virtual agua
Animales Bichos, caballos, Fauna
cabras
Montana No se concretan No se concretan
palabras palavras
Arboles Vegetacion, hierba Flora
2. Actividad Ganaderia Granja, vacas Pastos
economica
Agricultura Tierra, cultivos Cultivos, frutos
Pueblo Casas, casas de Cabana,
campo, casa rural comunidades.
Elemento Tranquilidad | Silencio, paz Alegria, emocién,
cualificador asombro

Fuente: Garcia-Monteagudo (2018, p. 81).

Sianalizamos en profundidad la representacion del alumnado de Valen-
cia, se puede comprender que su cosmovision proviene de la informacién que
consultan en diversas fuentes (Figura 2). El 56% del alumnado recibe infor-
macion de la television, internet y redes sociales, lo que matizan aludiendo a
programas de naturaleza, paginas web sobre entornos naturales y grupos que
ensalzan la vida natural, con escasas referencias a la ruralidad. La experien-
cia mas directa que puede suponer la visita a familiares y amigos, junto con la
vivencia propia apenas representa el 23% de las opiniones del alumnado. En
sus respuestas se aprecia que aunque el alumnado pase alguna temporada en
el medio rural no llega a identificarlo como un espacio vivido o mas préximo,
como se advierte ante la falta de mencion a problematicas reales que ocurren
en estos espacios. En cuanto a los viajes suelen ser zonas de montafia o espa-
cios naturales, que no son necesariamente dreas rurales, tal y como se ha com-
probado en la Figura 3.
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Figura 2 - Fuentes consultadas por el alumnado
para informarse del medio rural
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Fuente: Elaboracion propia.

La cosmovision natural derivada de las fuentes de informacién con-
sultadas por el alumnado se refleja en las zonas percibidas como rurales en
Espana. En la Figura 3 se ha omitido la Comunidad Valenciana, pero obser-
vandose el resto de regiones se constata que la cordillera de los Pirineos (fron-
tera natural entre Espafia y Francia) y Asturias son las areas catalogadas como
rurales por el alumnado. Los estudiantes lo justifican porque son zonas donde
se desplazan con su familia para practicar actividades deportivas (senderismo,
esqui) o turisticas (turismo rural, de montafia). En el interior de la Penin-
sula Ibérica se han sefalado las regiones de Extremadura y Castilla-la Man-
cha, pues suelen ser representadas como agrarias (cultivos de cereales, vid,
ganado bovino) tanto en los medios de comunicacién como en los libros de
texto. De hecho todavia se encuentran topicos como la “Espaia seca” en algu-
nos manuales escolares, que se identifican con estas zonas rurales del interior
peninsular, pues aunque es una expresion que alude al tiempo atmosférico
actua como condicionante al desarrollo econdémico de esas regiones.
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Figura 3 - Percepcion de areas rurales representadas
por el alumnado en Espafa
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Fuente: Elaboracion propia.

Con la defensa de una ensefianza basada en la comprension y actuacién
de los problemas sociales y ambientales se ha preguntado al alumnado por
las problematicas que experimenta el medio rural (Tabla 3). El primer grupo
de problemas son los de tipo ambiental o natural para los que han senialado
algunos especificos como los incendios forestales, las sequias y el cambio cli-
matico. Son problemas definidos de forma ambigua y sin precisar en las con-
secuencias que pueden tener para el desarrollo rural y la ciudadania, en buena
parte debido al sensacionalismo de los medios de comunicacion. En el ambito
sociocultural se ha mencionado la carencia de servicios basicos y equipamien-
tos en las areas rurales, especialmente cuando el alumnado habita en localida-
des rurales. A nivel econdémico este mismo alumnado de zonas rurales toma
mas conciencia de la dificultad para incentivar las rentas de las familias que se
dedican a la actividad agraria, mientras que entre las problematicas relaciona-
das con la cuestion demografica se muestra un consenso amplio en denunciar
la falta de poblacion, aun mostrandose ciertas opiniones un tanto estereotipa-
das, especialmente entre el alumnado de centros urbanos.
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Tabla 3 - Problemas percibidos por el alumnado en las zonas rurales

Problematicas Ejemplos Opiniones del alumnado
Ambientales Incendios forestales, sequias, | Los incendios forestales se
(38%) cambio climatico pueden frenar si no tiramos

colillas cerca de los montes.

Socioculturales | Falta de servicios sanitarios, No tenemos un local
(31%) educativos, comerciales, de para reunirnos. Se podria
ocio rehabilitar algiin edificio

antiguo para los jovenes

Econémicas Venta de productos locales El precio del aceite y del
(9%) (aceite, vino...). Escasa vino ha bajado. Con mds
diversificacion econdémica publicidad podria mejorar la
venta
Demograficas Despoblacion, No hay poblacion. Se
(22%) envejecimiento, éxodo rural construyen mds carreteras

para que venga mds gente

Fuente: Elaboracion propia.

Con los resultados anteriores tenemos que preguntarnos por el papel
de la pedagogia rural, pues desde su origen ha tenido una preocupacién por
las problematicas que influyen en la practica educativa de escuelas rurales
(Aguilar y Monge, 2000). La importancia del contexto es fundamental para
explorar los factores sociales, econémicos, culturales y politicos que influyen a
escala nacional e internacional en el desarrollo de la praxis escolar. Por ello se
aportan datos sobre el pensamiento del alumnado, las estrategias metodold-
gicas del profesorado y los contenidos de los libros de texto, pero deben con-
siderarse otras informaciones a nivel micro (Diaz, 2008). Nos referimos a una
serie de informacion que contempla las motivaciones, creencias, costumbres,
comportamientos y expectativas de los sujetos de las areas rurales, pues todo
ello es parte de una representacion social que se traslada a la escuela rural.

En algunos paises de América Latina las Divisiones de Escuelas Rurales
(DER) han ido ampliando sus formas de desarrollar la pedagogia rural
mediante proyectos que han estado esencialmente preocupados por los pro-
cesos, los procedimientos y las practicas escolares para mejorar la educacion
rural. La profesionalizacion docente también ha mejorado mediante la refle-
xion sobre las competencias académicas, para lo que se ha contado con el
apoyo de universidades. Un ejemplo notorio ha sido la DER de Costa Rica,
con una trayectoria conocida a escala internacional (Diaz, 2008). Entre sus
acciones formativas ha implantado una maestria itinerante por varios pai-
ses de Ameérica Central, en modalidad semivirtual y el fomento de tareas de
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investigacion para crear redes sélidas de generacidn y colaboracion del cono-
cimiento. Se asume que todavia es mejorable la formacién de los educadores
de los bachilleratos y las licenciaturas, asi como el desarrollo del trabajo de
campo y la capacitacion de las educadoras y educadores.

Con todo ese camino recorrido el presente y el futuro de la pedago-
gia rural pasa por interrelacionar una serie de elementos que aparecen en la
Figura 4. El bienestar y el acceso a los servicios son aspectos que pueden con-
siderarse desde su interrelacion y representan el estadio final de las necesi-
dades que debe disfrutar cualquier ser humano, independientemente de su
lugar de residencia. Centros de salud, hospitales, lugares de ocio, la urbaniza-
cion de aldeas y pueblos, la democratizacion de espacios publicos, entre otros,
son tareas que deben mejorar en los préximos afios para lograr la ciudada-
nia plena. Entre las tareas pendientes se debe atender a la seguridad y sobe-
rania alimentaria, que desde la Organizacién de las Naciones Unidades para
la Agricultura y la Alimentacién (FAO) se viene reivindicando en perspectiva
histérica. No puede sostenerse que haya regiones del planeta donde se tiren
los alimentos porque han caducado y en otras partes no haya ni lo mas basico
para poder mantener una dieta saludable. Se incluye también la proteccion de
los cultivos, de los derechos de los trabajadores rurales y sus explotaciones, asi
como la dotacidn de rentas que garanticen el desarrollo de una vida digna. Y
todo ello debe contextualizarse en el marco del desarrollo sostenible y de una
economia circular a escala global, pues es de escasa o nula eficiencia que unas
regiones apuesten por la sostenibilidad y la eficiencia mientras otras derro-
chan recursos y generan excedentes que empobrecen todavia mas a las socie-
dades mas desfavorecidas.

Figura 4 - Marco de la pedagogia rural para contribuir a la ciudadania global

Bienestar

Fuente: Elaboracion propia.
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La aplicacién de esta pedagogia rural ya se ha iniciado a pesar de las tra-
bas burocraticas y las desigualdades sociales y econdmicas que afectan a algu-
nas zonas rurales de regiones pobres. Es el caso de la propuesta de innovacién
educativa del profesor Peter Tabichi en una escuela rural de Kenia. El contexto
social y econémico es el de una poblacion que vive lejos de una escuela mul-
tigrado, a la que acuden nifios y nifias de una regién amplia. La inclusién, la
equidad y la calidad de la educacién son aspectos complejos de afianzar con
estas caracteristicas (solo tienen un ordenador por cada cincuenta estudiantes
y la conexion a internet es bastante mejorable), pero si convertimos las debi-
lidades en oportunidades se pueden lograr magnificos resultados. La aplica-
cién de una ensenanza activa mediante el desarrollo del trabajo y salidas de
campo y el contacto directo con el medio natural (hoy lo califican de Lear-
ningByDoing) han sido un acicate para que el alumnado aprenda a cultivar de
forma ecolégica y haya producido electricidad a partir de sistemas naturales.
La noticia no deberia ser que Tabichi ha donado integramente la cuantia del
premio Global Teacher Price de 2019 a la comunidad local (Silio, 2019), sino
que existe un impulso decidido a una red de escuelas integradas para favore-
cer el desarrollo rural de la ciudadania y algunos de esos problemas que afec-
tan a las personas ya no deberian producirse. En esta linea se van a presentar
algunos casos de innovaciones rurales para que el alumnado de Educacién
Secundaria que tiene que realizar su trabajo académico sobre el medio rural
no pierda la esperanza de encontrarse con una escuela mds creativa y unos
espacios mas desarrollados que lo que ocurre en la actualidad.

Propuestas metodolégicas para orientar
la innovacion escolar

La propuesta innovadora del profesor P. Tabichi no debe ser un caso
aislado pese a la existencia de dificultades de la pedagogia rural para contri-
buir a transformar la sociedad desde la ensefianza. En la linea de la DER de
Costa Rica algunas innovaciones en las escuelas rurales latinoamericanas han
prestado atencidén a la funcion y el trabajo social con las comunidades indi-
genas. Se tienen en consideracidn otros proyectos en las escuelas multigrado
de Chile, la implicacion de las familias en la educacion rural de Perd, la rela-
cion entre la formacion inicial y continua del profesorado argentino hacia las
zonas rurales, la implementacion de las tecnologias en escuelas rurales colom-
bianas, brasilefias y espafiolas, asi como el papel de las educadoras en zonas
rurales mexicanas. Todo ello teniéndose en cuenta las dificultades existentes
para poner en marcha estrategias que integren la escuela rural con las comu-
nidades locales (Rodriguez, 2010; Santiago, 2011).
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En el caso de Costa Rica se ha ampliado la cobertura educativa univer-
sitaria a estudiantes afro-descendientes e indigenas desde el 2000 en adelante.
Desde la DER se ha impulsado un proyecto interinstitucional (Universidad
Nacional del Atlantico, Universidad de Costa Rica en el Atlantico y Univer-
sidad de Educacion a Distancia) para desarrollar un bachillerato en ciencias
de la educaciéon y ampliar una oferta bilingiie e intercultural que potencie la
identidad cultural de la poblacion indigena. Los proyectos que se han venido
desarrollando han tenido un componente practico por cuanto se ha trabajado
en cultivos como el almdcigo, la mejora en el riego, la elaboracion de vinos y la
preparacion de nuevas tierras de cultivos, entre lo mas significativo (Vargas-
-Morales, 2016). No se trata de experiencias aisladas sino de un trabajo cola-
borativo y regulado, cuyos resultados se siguen reflexionando para mejorar la
vida de la poblacion rural, especialmente de las culturas indigenas.

La identidad de localidades rurales de la provincia del Choalpa (Chile)
ha sido un motivo para implementar una estrategia de acompafiamiento
pedagdgico en seis escuelas en la que se ha trabajado con la metodologia del
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). En el proceso intervino la consul-
tora Grupo Educativo I y se fueron descubriendo algunas caracteristicas y
necesidades de las escuelas, que responden a la tipologia multigrado y suelen
estar aisladas respecto de lo urbano. El alumnado suele tener un riesgo alto de
vulnerabilidad y de abandono escolar. El primer paso fue formar al profeso-
rado en el acompanamiento pedagdgico que posteriormente desarrollarian los
proyectos de las cinco escuelas seleccionadas. Estos proyectos potenciaban la
convivencia escolar, la proteccion de arbolado autoctono y la creacion de una
biblioteca escolar para la comunidad rural. Estas experiencias aumentaron la
asistencia escolar del alumnado, el sentido de los estudiantes, profesorado y el
resto de la sociedad a la comunidad local (Peirano, Puni y Astorga, 2015), sin
olvidar que han sentado las bases para potenciar las comunidades de apren-
dizaje, mejorar la formacion docente y fomentar la participacion ciudadana
entre el alumnado y sus familias.

La mejora en la participacion activa de la comunidad local del caso chi-
leno no es una tarea sencilla, como se ha comprobado en el departamento
peruano de Pasco. Se trata de una zona agraria y minera, con conflictos laten-
tes sobre la propiedad de la tierra y un 90% de la poblacién perteneciente a
comunidades evangélicas. El alumnado no asiste regularmente a la escuela,
pues suele trabajar en las tareas agrarias y sus familias se muestran reticen-
tes a que sus hijos participen en proyectos de integracion de la escuela basica.
Con bastante esfuerzo se ha logrado implicar a las familias para que participen
en proyectos sobre nutricion y salud; los jévenes gestionan algunas ludote-
cas y se han creado recursos didacticos, asi como un diplomado en educa-
cion rural (Charry, 2019). Son avances significativos que todavia requieren que
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los estudiantes tomen conciencia de sus derechos ciudadanos como ocurre en
otras regiones peruanas; la mejora de la inversion publica en ciertas regiones
rurales mas desfavorecidas y el replanteamiento de algunos principios religio-
sos de las familias hacia la educacion.

Las problematicas de los trabajadores del campo argentino se han inves-
tigado por el futuro profesorado en el marco de los Proyectos de Extension de
Catedra de Didactica de la Geografia de la Universidad del Litoral de Argen-
tina. El profesorado en formacion ha realizado trabajo de campo para com-
prender los problemas de los productores y las historias de vida de las familias
que se dedican a las actividades agrarias (D" Angelo y Lossio, 2011). Las fami-
lias también han colaborado con las instituciones educativas en el caso de Bra-
sil, pero con la intencidn de favorecer la integracion de las tecnologias en las
aulas de las escuelas multigrado en Rio Grande do Sul y contribuir a la alfabe-
tizacion digital (Pescador y Valentini, 2019).

En México las mujeres educadoras apoyan al profesorado de escuelas
rurales pertenecientes a Centros de Integracion Rural, con una misma filosofia
que en el departamento peruano de Pasco donde los jovenes docentes en for-
macion colaboran en el disefio de materiales didacticos. Ese trabajo de campo
debe complementarse con el impulso que se ha dado al uso de las tecnolo-
gias en las zonas rurales colombianas (Galvan, 2020). El ultimo ejemplo es el
proyecto europeo “A ponte”, que permite la colaboracién entre estudiantes y
profesorado de dreas rurales del norte de Portugal y Galicia (Espaiia), con la
finalidad de dotar de recursos materiales y organizativos que mejoren la edu-
cacién y la colaboracion entre los miembros participantes (Badia et al., 2004).

Al iniciar este capitulo nos preguntdbamos que piensa un estudiante de
Educacion Secundaria sobre el medio rural. Quizd no podamos saber lo que
haya aprendido, pero seguramente haya tomado conciencia de la compleji-
dad que tienen el medio rural y la educacion en las escuelas rurales iberoame-
ricanas. La ruralidad contempla un universo amplio de contenidos y de gran
arraigo en las disciplinas sociales, lo que le confiere que sea producto de una
representacion social en la que confluyen relatos de fuentes variadas que pro-
vocan actitudes de menosprecio y comportamientos idealizados, que se alejan
de la realidad cotidiana de las personas que residen en estos espacios. De esa
representacion social no escapa el profesorado que llega a las escuelas rurales
y se siente decepcionado porque considera que la decision impuesta por la
administracion educativa sobre su centro de destino ha sido un problema para
el desarrollo de su profesion. Ese docente puede manifestar que no ha recibido
una formacion didactica que le prepare para conectar con la realidad rural,
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pero debe saber que aferrarse a la ensefianza de los contenidos curriculares
sin provocar reflexion e incitar el desarrollo de la ciudadania entre su alum-
nado no es apostar decididamente por la pedagogia rural en toda su expresion
y significado.

Los ejemplos de innovaciones desarrolladas en escuelas rurales ibe-
roamericanas dan cuenta de una variedad de metodologias y de las preocu-
paciones que desde diversas instituciones vienen trabajando por y para una
educacion al servicio de la ciudadania. Los protagonistas son los propios estu-
diantes, sus familias y otros agentes que siguen confiando en la educacion y
depositan sus mejores deseos e ilusiones sobre un profesorado que cuestiona
un modelo educativo que no se predica desde los organismos internaciona-
les. No es suficiente con sintetizar las buenas praxis sino que se deben evaluar
y autoevaluar, criticar y autocriticar para aportar mejoras desde el conven-
cimiento de que todo el alumnado, sin importar su identidad, tiene el dere-
cho a una educacioén inclusiva y emancipadora para poder encaminarse en la
buena direccion hacia la consecucidn de sus metas. Al final de todo, el escena-
rio deseable es que ese alumno o alumna de Educacién Secundaria o de cual-
quier nivel educativo tuviese ejemplos de escuelas rurales que no sean noticia
por sus problemas estructurales sino porque han contribuido a la solucién de
los que han ocurrido en sus localidades.
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Territorialidades juvenis
pela musica'

Teaching of geography permening
Youth territorialities through music

Karen da Silva Soares;
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Resumo

Esta pesquisa tem como foco analisar as territorialidades juvenis
e suas representagdes pelo viés da musica, para propor possibili-
dades no desenvolvimento de praticas pedagdgicas nas aulas de
Geografia. Assim, a musica como artefato cultural da juventude
foi analisada para compreender as interpelagdes dessa forma
de expressdo na constitui¢ao dos sujeitos jovens estudantes no
primeiro ano do Ensino Médio, na Escola Nisia Floresta da
rede publica estadual no municipio de Viamao/RS. Trilhar esse
percurso investigativo justifica-se pela necessidade de aproxima-
¢do entre as praticas escolares e os jovens estudantes, os quais
tém suas identidades cada vez mais fluidas no s6lido espaco esco-
lar, constituido na Modernidade, sendo importantes praticas
escolares que produzam novos e diferentes olhares ao que esta
posto. A pesquisa centra-se na articulagdo tedrica entre os Estu-
dos Culturais e a Geografia, com base nos conceitos de: cultura,
representacdo, identidade juvenil, territorialidades, paisagem e
lugar, e caracteriza-se por uma analise cultural de cunho etno-
grafico. A analise esta direcionada para entender como esses
jovens sdo interpelados pela musica em seu cotidiano na perife-
ria e suas formas de manifestacao da musicalidade para mediar
analises espaciais contextuais que possam estabelecer pertenci-
mentos territoriais. Dentre os resultados, destaca-se a poténcia
em possibilitar praticas pedagdgicas nas quais jovens estudantes

1  Este artigo é um recorte da dissertagao defendida junto ao Programa de Pos-
graduagdo em Geografia, em 2018.
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tornem-se autores, com autonomia criativa, elaborando proposicoes sobre
um tema que conhecem, seu lugar, pois vivenciam, seu territorio, onde atuam
como sujeitos ativos e muitas vezes passivos nas transformagoes que modifi-
cam essas paisagens, num espago fluido pelo qual a Geografia pode (re)signi-
ficar olhares.

Palavras-chave: Geografia. Praticas pedagdgicas. Musica. Territorialidades.

Abstract

This research aims to analyze the juvenile territorialities and their repre-
sentations by the music bias, to propose possibilities in the development of
pedagogical practices in the classes of Geography. Thus music as a cultural
artifact of youth was analyzed to understand the interpellations of this form
of expression in the constitution of the young students subjects in the first
year of high school, in the Nisia Floresta School of the state public network in
the municipality of Viamao / RS. This research path is justified by the need
to bring school practices closer to young students, who have their identities,
increasingly fluid in the solid school space, constituted in Modernity, being
important school practices that produce new and different looks to the which
is set. The research focuses on the theoretical articulation between Cultural
Studies and Geography. It is characterized by a cultural analysis of an ethno-
graphic. The analysis is directed to understand how these young people are
interpellated by the music in their daily life in the periphery and their forms
of manifestation of the musicality to mediate contextual spatial analyzes that
can establish territorial belongings. Among the results, the power to make
pedagogical practices where young students become authors, with creative
autonomy, elaborating propositions about a theme they know, because they
live in their territory, where they act as active and often passive subjects. But
for a fluid space through which Geography can (re) mean glances.

Keywords: Geography Music. Pedagogical Practices. Territoriality.

Ensaios iniciais da pesquisa

No transcorrer destas dltimas décadas, outras formas de acesso as nar-
rativas musicais comegaram a fazer parte da vida da juventude. O avango dos
meios de comunicagdo, e 0 acesso a novas tecnologias comunicacionais pas-
saram a integrar a vida de um nimero maior de pessoas. Os jovens, nativos
digitais, apropriam-se desse artefato em diferentes formas de acesso, além do
radio, que era o meio mais massivo por muitas décadas.
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Na época auge do radio, os meios de comunicagdes nao eram tao fluidos
e efémeros, talvez ndo na mesma velocidade de hoje, nem com a diversidade e
disponibilidade atuais, antes vinil, agora por meio da fibra 6tica, Internet, You
Tube, Spotify, entre outros.

Hoje, fluem pelos veiculos de comunicagdo: imagens, formas estéticas,
modos de ser, de estar e de ser jovem num tempo em que o consumo de mui-
tas formas elabora modelos. Essa contextualizagdo nos interpela como profes-
soras que querem entender seu publico para construir conhecimento.

A conexao com a musica desses jovens é percebida na sala de aula, que
mesmo com legislagdes vigentes acerca da proibi¢do do uso de aparelhos celu-
lares e com o acesso restrito a internet nesses locais utilizam constantemente
seus telefones celulares para ouvir musicas, demonstrando que esse artefato
cultural ¢ significativo em seu cotidiano. Mas que musicas ouvem? Quais
representa¢des culturais sido construidas com ou por meio dessa pratica coti-
diana? A sociedade globalizada consumista, estética e da imagem chega por
esse meio aos nossos estudantes? De quais formas? O entendimento desse
processo pode contribuir para um discurso pedagdgico mais direcionado que
possibilite a compreensao de mundo de nossos jovens estudantes? Para que
a Geografia possa ser apreendida no cotidiano a que pertencem os sujeitos
jovens submersos na cultura contemporanea, precisamos entender e construir
os signos que partilham.

E significativo se apropriar do territério para entender o mundo, a Geo-
grafia auxilia nesse entendimento que o jovem faz desse recorte espacial que
pode estar restrito ao bairro, a casa, a escola ou compartilhado nas redes, mas
que constitui territorio, espago onde operam relagoes de poder. A complexi-
dade desse processo demanda conhecer mais as culturas juvenis, a realidade
do bairro, os conhecimentos prévios dos estudantes, as marcas identitarias da
juventude contemporénea.

Esse percurso pedagdgico apresenta-se como uma poténcia para outras
praticas pedagdgicas, que aproximem a Geografia Escolar do cotidiano para
mobilizar significados inscritos na musica, desenvolvendo assim pedagogias
culturais. A musica como artefato cultural possibilita analisar sentidos atri-
buidos a coisas do mundo.

A relevancia dessa pesquisa justifica-se pela importancia em compreen-
dermos melhor quem sdo os jovens que ocupam os bancos escolares, quais dis-
cursos produzem suas subjetividades e praticas. Como professoras, almejamos
que a Geografia Cultural ocupe seu espago na condugdo dos sujeitos por meio
do conhecimento, como ciéncia social subjetivadora (FOUCAULT, 1999).

Diante do exposto, a pesquisa buscou perceber como a musica pode
promover novas praticas pedagdgicas no recorte espacial da periferia urbana
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de Viamao/RS, na Escola Estadual Nisia Floresta, com estudantes do 1°ano do
Ensino Médio.

Melodias tedricas

O estudo de Garbin e Pereira (2014) contribui para a compreensdo dos
processos de pertencimento dos jovens contemporaneos, pois as autoras ana-
lisaram a musica, na qualidade de artefato cultural e sua contribuicido para
o processo de construgdo das culturas e identidades juvenis. Verificaram
que, apesar das diferencas entre os varios estilos de musica veiculados pela
midia, todos contribuem para a formacédo e o fortalecimento de identidades.
A musica passa a ser uma espécie de fio, de eixo, que vai de casa para a escola
e para onde quer que os jovens se desloquem; e com o avango das tecnologias
e acessibilidade, musica e videos estdo cada vez mais facilmente presentes em
espagos e tempos.

Por meio das Pedagogias Culturais, a leitura consiste em um estudo que
visa ao ensino de uma Geografia em conversa com o campo dos Estudos Cul-
turais, no qual as Pedagogias Culturais envolvem as outras formas de apren-
dizado, aquelas além do espacgo escolar, relacionadas a subjetividades dos
sujeitos, a outros elementos da cultura que ensinam e educam como a musica.

A interpretagao dos textos musicais e o entendimento das representa-
¢oes que produzem, bem como a inten¢ao de mobilizar emo¢des com a musica
nas aulas de Geografia, sdo formas de pesquisa e a¢ao pedagdgica em conso-
néancia com a contemporaneidade. Segundo Hall (2016, p. 109): “Produzir sen-
tido depende da pratica de interpretagdo, e esta é ativamente sustentada por
nds ao usarmos o codigo - codificando, colocando coisas nele - e pelo outro,
que interpreta ou decodifica o sentido”.

A operacionalidade das Pedagogias Culturais torna-se significativa por
contribuir na leitura dos diferentes espagos de aprendizagem, além da escola,
para os sujeitos jovens escolares, possibilitando a construgao de representa-
¢Oes para um conhecimento geografico significativo. Andrade (2016, p. 35), ao
interpretar os escritos de Giroux (2004) sobre as pedagogias que originaram
esta leitura, reforca esse entendimento: “E por meio da representacdo destas
narrativas que os sujeitos podem ampliar sua compreensdo sobre o contexto
social e cultural em que estao inseridos”. Assim, a leitura das territorialida-
des juvenis pela musica, neste estudo, consiste numa forma para entender as
Pedagogias Culturais que atuam nas interpretagdes de mundo desses jovens.

As mudangas nas praticas culturais ocorrem em velocidades cada vez
maiores na Contemporaneidade, onde a compressao espago-tempo e a fluidez
socioespacial geram aceleragdes nesse processo de alteridade. Mesmo assim,
os simbolos, que compdem uma identidade cultural, ndo siao construgoes
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totalmente eventuais; mantém sempre determinados vinculos com a realidade
concreta, uma vez que a propria memoria (coletiva) de um grupo social pre-
cisa de uma referéncia territorial (SAQUET, 2009).

Dessa forma, destacamos como categoria espacial essencial neste
estudo o territdrio, uma vez que as relagdes de poder se processam em multi-
plas escalas, pois no mundo contemporaneo pode-se compartilhar ao mesmo
tempo, em multiplos territdrios, uma simultaneidade de eventos (HAES-
BAERT, 2014). Somos convidados a transitar por multiplas territorialida-
des, no mundo globalizado, onde a sociedade apresenta um fluxo massivo de
informacdes, carregadas de sentido, produzidos em relagoes de poder, proces-
sadas no espago interligado pelas redes, por meio do uso das novas tecnolo-
gias, que rapidamente se alteram num espago em constante transformagéo e
(re)significago.

Nesse movimento, os processos identitarios assumem um carater pre-
dominantemente hibrido, de vida no limite, na cultura contemporanea, evi-
denciando uma nova forma de construgdo identitaria, moldada no carater
movel e multiplo. Nossos territorios/territorialidades, ndo oferecem, como no
passado, referenciais estaveis para constru¢ido de nossas identidades sociais/
territoriais. H4 uma multiplicidade de possibilidades que se colocam produ-
zindo multiterritorialidades. Esse transito complexifica a abordagem geogra-
fica. Segundo Haesbaert (2012),

como se nossos marcos de referéncia e controle espaciais fossem perpassados
por multiplas escalas de poder e identidade. Isto resulta numa geografia
complexa, uma realidade multiterritorial (ou mesmo transterritorial), que se
busca traduzir em novas concepg¢des, como os termos cosmopolita e “global”,
este significando que os niveis, global e local podem estar quase inteiramente
confundidos (p. 27).

Assim, o autor, ao introduzir a questéo territorial no debate identitario,
interpde o seguinte questionamento: “Se os territdrios/territorialidades estao
sofrendo, igualmente, sensiveis transformagdes, como se daria essa relagio,
imanente, entre territorios/territorialidades e construgao identitaria? (p. 28)”
Interpela-me esse questionamento pela correspondéncia com esta pesquisa,
no sentido de que conhecer as identidades musicais dos jovens retrata uma
possibilidade para interpretagdo de suas subjetividades e/ou das formas com
que constroem suas representagdes por meio da linguagem musical e seus dis-
cursos. As preferéncias musicais desse publico estabelecem relagdo imanente
entre territorio/territorialidades e construgao identitaria?

A questdo territorial precisa ser analisada sob outra ética no mundo
globalizado. Segundo Tonini (2002, p. 120), “a hierarquia territorial é um dos
objetos centrais da racionalidade moderna, pretendendo dividir o mundo em
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territérios superiores e inferiores — os civilizados versus os selvagens”. O viés
da leitura é o da multiplicidade, nao da bipolaridade.

Escritos de Garbin (2001), contribuindo para analise da diversidade cul-
tural presente em nossas salas de aula:

sobre as revolugdes culturais do nosso tempo e a emergéncia da chamada
“cultura da midia” - incluindo-se nela as tecnologias virtuais — em sua dimensao
global, resultando numa espécie de mix cultural sustentado pelas diferencas nas
condutas de jovens em suas préticas culturais que podem ser constatadas em
grupos diversificados em nossas salas de aula (p. 11).

A relagao de uso dos artefatos culturais pelos jovens estudantes leva a
questionamentos, em especial na musica! Porque talvez a juventude corres-
ponda a uma das fases da vida em que mais nos apropriamos desse artefato
cultural. Lembrangas sio rememoradas muitas vezes ao ouvirmos musicas. Se
nos recordamos ¢ porque significamos, atribuimos sentido! Por ser a juven-
tude um momento de perspectivas e afirmagdes de si, muitos de nossos signos
sao construidos nesse momento.

A investigacao acerca desses consumos musicais juvenis consiste dessa
forma numa possibilidade de apreensao e analise dos modos como os jovens
constroem sua experiéncia como tais em suas praticas de significa¢ao, proces-
sos de identificacao e pertencimento, em especial nesse estudo, nas camadas
periféricas da sociedade contemporéanea, por entender que a categoria juven-
tude como construgdo histdrica é investida de simbolos e valores na diver-
sidade da vida cotidiana, articulando situagdes sociais e diferencas culturais
(LARA, 2017).

A musica produz sentido para o “estar junto” por compartilhar os
mesmos valores, atuando nesse processo de articulagdo sociocultural, mobi-
lizando praticas de significacao desse grupo social. Tais praticas geram terri-
torialidades, um conceito importante para a abordagem geocultural. Maffesoli
(2006) diz que:

As relagdes que compdem a socialidade constituem o verdadeiro substrato
de toda a vida em sociedade, ndao sé na sociedade contemporanea. Sdo os
momentos de despesa improdutiva, de engajamentos efémeros, de submissao
da razdo a emogao de viver o estar junto que agrega determinado corpo social

(p.133).

A juventude é uma etapa da vida em que privilegiamos o “estar juntos”,
isso circula em torno de estilos, favorecidos pelas representagdes para os jovens
sobre o que é sociabilidade, que se sustenta a partir de valores compartilhados.

Maffesoli (2004) considera que essas emogdes compartilhadas estabele-
cem elos que remetem a modos de ser, modos de se relacionar com outros e
modos de ver o mundo a sua volta. Conforme a interpretagiao de Hall (2016)
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acerca da teoriza¢ao de Foucault (1999) sobre o papel do conhecimento nas
Ciéncias Sociais, estas como subjetivadoras, estdo do lado de fora do sujeito,
mas de certa forma também o constituem, entendendo que os valores que atri-
buimos as coisas ddo sentido as mesmas e os expressamos pela linguagem. A
musica caracteriza-se como uma dessas formas de linguagem, que expressam
emogodes, revelando sentidos atribuidos as coisas do mundo. Nesse sentido,
tal artefato é um meio para a construgdo de sentido acerca da espacialidade.

As formas como esses jovens acessam e sdo interpelados pela musica,
tdo presente em seu cotidiano, subjetiva-os, influenciando seus modos de ser
e estar no mundo ao participarem das redes que se estabelecem, em especial
as redes sociais, produzindo interfaces do local com o global, transitando por
multiplos territdrios.

A escola enquanto institui¢do social ainda preserva a solidez na qual foi
constittuida. O jovem estudante traz a musica para o espago escolar, onde a
aula ndo se configura mais com as pautas do tradicional. Mesmo que o profes-
sor negligencie sua presenca, ela permanece. Sobre isso, Garbin e Severo (2013,
p- 68) comentam: “Os espagos escolares ganham novas linguagens e sensibili-
dades, criando outros contornos para as suas relagdes interpessoais”.

As mudangas devem se projetar no contexto da fluidez das novas lin-
guagens, as quais possibilitam ao professor permear a cultura pelo ensino da
Geografia, produzindo significados pela analise e uso dos artefatos culturais
que interpelam as culturas juvenis.

O espago escolar ainda apresenta uma estrutura rigida quanto a sua
organizagao espacial e hierdrquica, de lugar inico do conhecimento, heranca
da modernidade sdlida que vivenciamos em muitos aspectos com as mesmas
praticas e discursos do passado que a constituiu. Mas nossos jovens escolares
foram constituidos na Modernidade fluida (BAUMAN, 2001), assumem posi-
¢oes multiplas de sujeito onde a escola nao ¢ o tnico lugar de aprendizagem,
pois constituem-se em diferentes espacos. Ainda em Garbin e Severo (2013, p.
68): “[...] As praticas culturais juvenis na escola, hoje, escapam a algumas for-
mas de captura, inquietam a seguranga de nossos saberes, questionam o poder
de nossas praticas e criam fendas nas nossas instituicoes”.

As autoras fazem refletir sobre nossas formas de captura® se estao
alcangando seu objetivo, sendo significativas para nossas juventudes, cons-
truindo realmente representa¢des que possibilitem entender a complexidade
do mundo! “Repensar identidade em tempos de globalizagdo é repensa-la
como uma identidade multicultural que se nutre de vérios repertorios, valo-
res, discursos e for¢as” (GARBIN E SEVERO, 2013, p. 80).

2 Otermo captura é, para as autoras, a forma como captamos a atengao dos alunos em aula.
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E importante considerar que os jovens de hoje sio interpelados a ter
uma vida na condi¢do pos-moderna fluida e ndo na solidez em que a escola
foi construida, onde os objetivos e modos de operar sdo outros, como pres-
tar aten¢do na aula, cumprir o programa curricular. Contetidos sé sao impor-
tantes para aprova¢do em concursos ou vestibulares. Isso condiciona o papel
social do estudante a mero memorizador de informagdes para superar etapas.

Segundo Garbin e Tonini (2012):

E preciso negociar. E preciso (des)inventar a escola da forma como ela foi
inventada, haja vista que ha quem diga que os alunos sao/estdo digitais e as
escolas seguem analdgicas, afinal, a escola tem se configurado como espago
de encontro, de conversa, de diversao, de sociabilidade, sendo, muitas vezes
0 “Unico” lugar possivel para expressividades de si, nas quais a presenga e o
olhar do outro se tornam fundamentais (p. 15).

Essa escola analdgica constitui-se na atualidade em espago de encon-
tro entre nativos digitais, que expressam sua cultura. A possibilidade de sua
expressividade sob o olhar do outro constitui uma caracteristica dos processos
de identificagdo e constituigao dos sujeitos.

A identidade é marcada pela diferenca (SILVA, 2012). Somos diferen-
tes de nossos jovens estudantes, pois formados em outros regimes de verdade
onde as referéncias eram sdlidas, inclusive para os professores mais jovens,
uma vez que seus mestres constituiram-se no mesmo regime de solidez e/
ou ainda muitos carregam marcas culturais da modernidade. Por isso, mui-
tas vezes reforcamos discursos que pertenciam a outros jogos de verdade, de
identidades fixas e imutaveis, com certos padroes de referéncias sociais, dife-
rentes dos que nossos jovens vivenciam.

A construcao do saber geografico que pretende mobilizar formas de
entender os processos espaciais de maneira significativa encontra-se nesse
limiar entre 0 moderno e o contemporaneo. Em tal contexto, buscamos uma
Geografia que produza experiéncias que atravessem o jovem, a musica pro-
duz esse atravessamento. Diante disso, a procura é por um ensino da Geogra-
fia que possibilite o (re)inventar da escola como um espago de aprendizagem
onde a expressividade de si seja possivel e que nesse movimento os jovens pos-
sam elaborar representacdes de mundo significativas.

Camozzatto (2014, p. 573) argumenta: “As pedagogias parecem atuar
para forjar os sujeitos do presente”. A autora diz que a multiplicagao dos
modos de olhar e ser olhado, de falar e ser falado, implicando numa multipli-
cagdo mesma das diferencas, produz diversidade de nomes e lugares em que se
ancoram as pedagogias. O uso do conceito de pedagogia vem sendo cada vez
mais utilizado para explicar como determinados artefatos educam por meio
das representagdes que mobilizam.
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A pedagogia envolve um conjunto de saberes e praticas que interpela
cada individuo a agir sobre si para tornar-se sujeito de determinados discur-
sos, conforme as exigéncias de seu tempo, na cultura de que participa e que
lhe interpde significados.

Ha um conjunto de transformagdes socioculturais que nos interpelam,
incluindo os jovens que vivem esse presente de multiterritorialidades, onde a
condi¢do pds-moderna prioriza o hibridismo, o borramento de fronteiras, a
descentragao e a fragmentagao (SILVA, 1999). Esse contexto agregou ao con-
ceito de pedagogias o termo culturais, devido aos multiplos territdrios, nos
quais transitamos.

Camozzatto e Costa (2013) discutem sobre o uso do termo nos Estudos
Culturais em educagio, pois segundo as autoras todas as pedagogias sdo cul-
turais, visto que produzidas na cultura. Mas argumentam que o conceito tem
sido util para referir praticas culturais extraescolares que participam, incisiva-
mente, na constitui¢ao dos sujeitos, elemento que traz significagdo ao uso do
termo nesse estudo, visto que analiso as potencialidades da musica na produ-
¢do de representacdes de mundo.

Compondo territorialidades pela musica3

Vila Elsa: territério em musica é atividade desafiadora solicitada aos estu-
dantes e foram importantes para compreender melhor como léem seu espago
de vivéncia, como expressam suas territorialidades nos lugares. De tal forma,
expressar esse percurso investigativo, por meio das palavras, compondo textos
acerca dessa leitura socioespacial, constitui um dos momentos mais significati-
vos dessa analise cultural. Sobre as palavras, Larrosa (2002) reforca as teoriza-
¢oOes acerca da expressdo da representagdo pela linguagem a que tanto os escritos
de Hall (2016) possibilitaram aprofundamento tedrico nesse estudo.

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata é de como damos
sentido ao que somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as
palavras e as coisas, de como nomeamos o que vemos ou 0 que sentimos e de
como vemos ou sentimos o que nomeamos (p. 21).

Os estudantes entdo foram desafiados a producéo de parddias de musi-
cas que tiveram liberdade para escolher, sendo necessario apenas que tivessem
em seus textos o conhecimento apropriado ao longo do processo de pesquisa.

O objetivo da atividade foi o de desenvolver formas de protagonismo
e autonomia nos jovens estudantes a partir de suas territorialidades espa-
ciais. No decorrer desse percurso, foi possivel compreender o quanto esse

3 Paraeste texto foi realizado recorte das atividades desenvolvidas com os jovens estudantes. A escolha
foi feita por apenas uma atividade.
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artefato é constitutivo dos sujeitos pela emogdo proporcionada no devir de seu
cadenciamento.

Estabelecer essa ligagao entre identidade musical e territorialidade na
elaboragdo da composi¢ao que carrega um pouco dos jovens que a desenvol-
veram, além do territério, paisagens, relagdes de poder, seu lugar, atribui o
sentido em trazer as Pedagogias Culturais a essa pesquisa. A leitura do ter-
ritério e a musica contribuem para o ensino da Geografia pela musica e pela
vivéncia que sdo culturais.

Cavalcanti (2015), ao analisar o papel do jovem como sujeito de praticas
e conhecimentos espaciais, traz para essa pesquisa o fio condutor que se esta-
belece entre a pratica pedagégica e a Geografia pretendida nessa andlise cultu-
ral, pois analisa a importancia de se conhecer percepgdes e praticas espaciais
de jovens escolares, com o desejo de ampliar com isso a compreensao da rea-
lidade urbana, almejando que esses sujeitos insiram-se de maneira consciente
na construgao de uma sociedade e de uma cidade mais humanista, mais demo-
cratica, mais inclusiva (p. 268).

Ao analisar a Vila Elsa, estamos lendo determinado espago urbano, con-
textualizado na vivéncia cotidiana desse grupo, que pode vir a transforma-lo a
partir do estabelecimento de vinculos espaciais que ja existem, mas que podem
ser qualificados a partir desse projeto. Resisténcias podem ocorrer no lugar, mas
dependem da organizagio coletiva das classes e dos grupos sociais, da defini¢ao
e conquista de territorios e da pratica cidada (CAVALCANTI, 2015).

Os jovens estudantes tiveram cerca de trinta dias para elaboragao das
parddias. Foram quatro producdes audiovisuais feitas em grupos e apresen-
tadas & turma em forma de video com imagens da Vila Elsa e/ou apenas com
o grupo de jovens cantando. Foram oportunizadas essas duas formas de pro-
dugéo devido a dificuldades no acesso ou operacionalizagao dos softwares que
propiciam tais produgdes por parte dos jovens estudantes, que dominam o
uso das redes sociais e sites de busca, mas nao de programas que possibilitam
elaboragao de textos, planilhas de calculos ou, como no caso dessa atividade,
programas para elaboracao de videos.

Foram elaboradas quatro parddias que evidenciam reflexdes sobre a
Vila Elsa. Sao elas: Despacito: Vila Elsa, A vida é pra valer..., A Vila Elsa é peri-
gosa amor e Eu moro na Vila Elsa. Os géneros musicais escolhidos para paro-
diar foram respectivamente: musica latina, pop nacional, sertaneja e rap. Na
época da elaboragao da atividade, esses eram os estilos mais ouvidos pelos
jovens estudantes nas emissoras de radio preferidas por eles.

As tematicas das musicas originais estdo relacionadas a amor, a alguém
por quem se sente atragdo amorosa, a vida, ao territério. Este ultimo princi-
palmente no género rap. A maioria dos jovens, ao ser questionada acerca das
razdes de suas escolhas, atribuiu a melodia e ritmo a op¢ao de musica.
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Depacito - Vila Elsa

Se eu soubesse que tinha que vir morar aqui
Teria me matado bem antes

Ruas cheias de buracos

Nio da nem pra andar

E a seguranga ¢ horrivel

Tu anda nos buracos e vocé cai

Isso é ridiculo ndo aguento mais

Esses dias cai e machuquei meu pulso

Ja aconteceu de tudo nao da pra acreditar
Ja vi até o professor apanhar

Essa vila é coisa de maluco

Qué que é isso

Saneamento basico estd entupido
Pra falar mal da vila eu nem hesito
Mas ninguém ajuda assim fica dificil

Eu ndo minto! Vila Elsa j& é um caso perdido
Mesmo assim dessa vila eu ndo desisto

0800 esta muito demorado

Ja fiz até agendamento para ser atendido

Mas com essa demora eu até desisto

Mas depois de um tempo passar eu fui atendido

Mas tem mais coisas além disso

Como por exemplo o perigo

Ladrdes que tdo assaltando e o povo se assustando
E todos reclamando e a bala t4 pegando

E pra piorar tem essa manifestagao

Que ¢é briga pela nova geragao

Tem professores que estdo sem o seu salario
Quero ver que essa greve se acabe

O que precisamos é um ato de bondade

Para a Vila Elsa que tem necessidade

Refrdo

Bonito, bonito ¢ bem bonito

O CTG meu lugar favorito

Além de suas dangas que acho maneiras
E um lugar que na volta tem natureza

Além de seus problemas o povo é unido

Aqui tem amizade isso eu admito!

Que prevalece e que é mais bonito

Divertido

Projetos sociais que acho incrivel

Que se for necessario todos participam

Como o “Bola de Canhio” que todos estdo inscritos
(Jodo, Leandro e Elisangela)

O grupo de jovens que elaborou essa parddia apresentou os diversos
problemas urbanos que foram discutidos quando da apresenta¢io das foto-
grafias. Nessa produgdo, a identidade territorial juvenil foi demonstrada atra-
vés do futebol (linha 42) e da identidade gatcha (refrdo), que novamente
apresentam-se como marcas simbolicas na construgdo das territorialidades
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desses sujeitos, como nas expressdes: “CTG lugar favorito”, “dancas que acho
maneiras”, “na volta tem natureza”, “povo unido”, “aqui tem amizade, “pro-
jetos sociais”.

Na quarta estrofe da composi¢ao (entre as linhas 26 e 30), os alunos
expdem um acontecimento ocorrido na rede publica estadual, da qual a escola
faz parte: a Greve do Magistério, que alterou significativamente a rotina des-
ses estudantes, bem como dessa pesquisa. Demonstram solidariedade para
com seus professores e pedem “um ato de bondade” como solugédo para o pro-
blema, que consideraram importante expor, como parte das questdes locais.

Outra parédia realizada traduz reflexdes sobre a vivéncia desses jovens
na Vila Elsa, bem como suas analises decorrentes das outras etapas: pesquisa
de campo, discussoes e fotografias do lugar.

A vida é pra valer...

Tinha uma fazenda nessa regiao
De arroz era uma grande plantagao
Trabalhavam com muito suor
Mesmo assim, ia de mal a pior
Pouco dinheiro para poder investir
Assim o negdcio iria ruir

Mas, porém, o seu dono morreu

Seus filhos ficaram com o que sucedeu

Choraram, seu pai disse “Boa sorte”

Com a mio em seus ombros em seu leito de morte

Olhem, agora vai nascer e logo vai virar
Uma populagio, vai crescer

E novos moradores iam surgir

Aqui na vila comegaram a residir

Logo, pras criangas abriram uma escola
E toda a comunidade comemora

Os comerciantes foram as portas abrir

As vezes acho que agora

Morar aqui é uma agdo perigosa

Vové me lembra nao me deixa esquecer
Aqui ja foi um lugar seguro de viver
Olhem a vida ¢ pra valer

Continue morando aqui

Pois vai valer a pena

Se vai

Por toda vila onde moramos,
Paisagens fotografamos
Lugares que gostavamos

E outros, assim nem tanto

E assim fomos fazendo

Uma parddia desenvolvendo
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Muitos anos se passaram

Bastante desde entdo

As coisas mudaram e por ai estdo

Porém eu pensei:

“Ah contudo, do que adianta isso se aqui ainda falta de tudo?”

Olhem agora vai nascer, e logo vai virar
Uma populagio vai crescer

Olhem, a vida é pra valer

Continue morando aqui

Pois vai valer a pena

Se vai

(Carolina, Eliane, Heloisa, Karina)

O estudo da populagao e seus transitos territoriais sio conhecimentos
que integram o curriculo do primeiro ano do Ensino Médio. O grupo que
elaborou essa composi¢ao teve o cuidado de inserir conhecimentos adqui-
ridos no decorrer das aulas, bem como elementos da pesquisa desenvolvida
na comunidade, uma das atividades relacionadas a pesquisa para a apropria-
¢do empirica da populagdo local. Mencionaram, além disso, as saidas a campo
para fotografar paisagens.

Apresentam identidade e desaprovagdo pelas condigoes de vida locais,
que podemos observar nas expressdes: “Continue morando aqui, pois vai
valer a pena”, em contraposi¢ao com “Ah, contudo do que adianta isso se aqui
ainda falta de tudo?”; é pertencimento e ndo pertencimento, pois saber o que
se quer passa por reconhecer o que nao se quer.

A terceira parddia apresenta na maior parte de seu contetido caracte-
risticas negativas do viver na Vila Elsa, as estudantes cantam sobre a violén-
cia, mas se colocam como agentes passivos e ativos da mesma. Questionam
as condi¢des ambientais, mas a0 mesmo tempo demonstram esperan¢a em
um ambiente melhor de se viver, quando referem-se a isso da seguinte forma:
“Mas um dia conseguimos”.

A Vila Elsa é perigosa amor

Moramos em um bairro de periferia
Aonde diz que tudo vai mudar

A érea verde ja foi desmatada

A area de lazer eles querem tirar

Vocé nao percebeu, mas o clima é seco
Eu s6 queria um bairro mais limpo
Mas um dia nds conseguimos

A Vila Elsa é perigosa amor
Agora vé se aprende a correr
Porque eu vou te assaltar bebé
1¢, ié, ié

(Ane, Gislaine e Tatiana)
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Em seus relatos sobre o lugar, essas jovens estudantes referem-se a Vila
Elsa como lugar em que vivem pobres, mencionam-se muitos argumentos
negativos para adjetivar o espaco em que se transita diariamente, como pro-
messas politicas carregadas de esperanca de mudanga, mas que ndo ocorre
com o passar dos anos. Em decorréncia dessas representagdes que preservam
ou ndo, a composi¢io elaborada traz essas marcas.

O titulo da cangdo refere-se a violéncia que faz parte do cotidiano dessa
comunidade “de um bairro de periferia” (linha 1), destacado também pelas
expressoes: “Agora vé se aprende a correr/Porque eu vou te assaltar bebé”
(linhas 9 e 10). Nessa ultima expressao, as jovens incluem-se como possiveis
assaltantes. Haesbaert (2006) ao buscar definir espacialmente os aglomerados
de exclusao, destaca que, como a propria exclusdo que os define, constituem
um processo — muitas vezes temporario: “Irata-se de uma condi¢ao complexa
e dinAmica, mesclada sempre com outras situagdes, menos instaveis, por meio
das quais os excluidos tentam a todo instante se firmar (se reterritorializar*)”
(p. 327). Destaco essa leitura do autor por entender que possivelmente essas
jovens estejam encontrando em tal forma de se expressar uma alternativa para
extravasar essa condi¢do de luta e critica pelo contexto no qual estdo inseridas.
Poderiam elas, alunas dedicadas, praticar esse tipo de delito apenas por serem
moradoras da vila?

As expressdes expostas nessa composi¢do contribuem para compreen-
der a importancia da analise cultural etnografica para o ensino da Geografia,
pela possibilidade de imersao no cotidiano dessas jovens alunas, que foram
desafiadas a compor e expor seus pertencimentos, pensando a Vila Elsa geo-
graficamente e trazendo sentido ao estudo do territério e das formas de per-
tencimento juvenil. Além das questdes sociais e afetivas, elas trouxeram
elementos relacionados ao ambiente natural: “A area verde ja foi desmatada”
(linha 3); “Eu s6 queria um bairro mais limpo” (linha 6). Inserindo na compo-
si¢ao as observagdes desenvolvidas no trabalho de campo. Bem como na opor-
tunidade, colocam-se como espectadoras, ndo como agentes na transformagao
desse espago. Tal constatagdo conduz ao desenvolvimento de uma agdo con-
junta escola, comunidade, poder publico. Material para mais uma pesquisa.

Eu moro na Vila Elsa...

T6 vivendo com pouca grana em um lugar com pouco luxo
Vou na sanga e no campo

Eu moro na Vila Elsa

Lugar que eu nasci e me criei

Eu vou jogar futebol

4 Grifo nosso.
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E na sanga que eu passo meu verdo

Eu gosto de Leite Moga

Mas de preferéncia o que eu compro ali no bar do Negao
Eu moro na Vila Elsa

Lugar que eu nasci e me criei

Eu moro na Vila Elsa

E eu ndo sei viver sem ela

E noés

(Cristiano)

Essa composi¢do traz elementos que denotam identidade territorial.
Apesar de estar vivendo em um lugar com “pouca grana” e “pouco luxo”, sao
destacados diversos aspectos que reforcam essa interpretagdo, como: a sanga,
o campo, o bar do Negio. A énfase é percebida no trecho em que o aluno
escreve: “Lugar que eu nasci e me criei” e “E eu nao sei viver sem ela”.

A sanga e o campo foram lugares bastante mencionados pelos jovens
estudantes. Esses locais sdo propriedade privada, aos quais os alunos tém, no
entanto, livre acesso, pois a drea apresenta o cercamento precario. O fato de
alguns dos jovens acessarem um local que ndo é publico apresenta-se como
uma das marcas da exclusao socioespacial que se da nesse territdrio, onde as
alternativas de espagos recreativos sdo escassas. A regido encontra-se entre o
aglomerado urbano do municipio de Alvorada e uma grande drea de sitios
que se estende até o Autodromo Internacional de Taruma, conforme descrito
anteriormente na analise do sitio. Nessa condic;éo, a vila ndo recebeu os inves-
timentos de uma vila da cidade, pois esta distante dos fluxos do municipio a
que pertence. Ocorre um choque de tempos, os jovens Contemporaneos, tran-
sitam num espago Moderno. O jovem que compos essa parodia demonstra
encontrar alternativas a essa falta de alternativas de lazer que muitos desta-
cam, pois transita pelos espagos construindo identidade.

“E na sanga que eu passo meu verdo”; quais sio as possibilidades desses
sujeitos nessa condicao socioespacial que compartilham? Como podem néo
ser “agitados” durante as aulas, uma vez que que seus espa¢os de dcio cria-
tivo sdo tdo restritos’? Sao muitas as perguntas a serem proferidas, entretanto
ndo pretendo com isso produzir um sentimento de piedade, mas sim de a¢io,
num pensar continuo acerca da Geografia escolar como mediadora de novas
possibilidades espaciais, territoriais, que contribua para agentes formadores e
transformadores de seu territdrio.

5 Esta afirmacdo baseia-se no escrito da composi¢do, mas também em relatos dos jovens estudantes
sobre as recuperagdes das aulas devido a greve, que ndo influenciariam em suas férias, pois a maioria
permaneceria na Vila Elsa.
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Consideracgdes finais

Ao findarmos as apresentagoes das parddias, sentados em circulo, dia-
logamos sobre o processo como um todo; nesse momento, compartilhamos
um misto de alegria e preocupacao. Percebemos o quanto os jovens estudantes
tornaram-se autores, com autonomia criativa, elaborando proposicoes sobre
um tema que conhecem, pois vivenciam seu territorio, onde atuam como
sujeitos ativos e muitas vezes passivos. Ativos por conquistarem momentos de
convivio social, mesmo em meio a tantas adversidades socioespaciais. Passi-
vos por ndo se mobilizarem para mudar a realidade a partir de acdes coletivas,
que compreensivelmente ndo ocorrem nesse estagio em que se encontram,
mas que podem ocorrer a partir dessa experiéncia de andlise da Vila Elsa como
territdrio, por isso sujeita ao agenciamento de relagdes de poder, exercicio da
cidadania, da conquista dos espacos da Vila, que lhes é de pertenga como ato-
res sociais modificadores desse contexto.

Algumas das proposi¢des que constituem possibilidades para que isso
aconteca foram propostas por estudantes ao final dessa experiéncia sobre
como sugerir essas agoes que desenvolvam novas territorialidades no espago
escolar, no contexto extraescolar, ou seja, na Vila Elsa. Outras propostas tam-
bém foram feitas, como conversar com a vereadora que representa a comuni-
dade e com o prefeito do municipio para dialogarmos sobre as possibilidades
de a¢des conjuntas para melhoria das condigdes de acesso ao lazer, maior
seguranca e melhorias no ambiente como um todo, por meio da educagiao
ambiental. Mas a proposta de conversa com os entes publicos ndo foi una-
nime, pois o contexto politico brasileiro na atualidade leva os jovens a desa-
creditar dos politicos como um todo, senso comum, mas realidade vivenciada.

A pesquisa em ensino estd em constante construgio e reformulagdo
para novas praticas pedagdgicas que sejam significativas, que mobilizem o
saber. Tal analise cultural aguga o nosso trabalho, sio muitos outros projetos
que emergem das reflexdes que aqui se construiram. As atividades propostas
no decorrer deste estudo possibilitaram reflexdes sobre juventudes, sobre a
musica na vida cotidiana desse publico, praticas pedagdgicas que aproximam
a Geografia da vida cotidiana com um toque de prazer ao envolver identida-
des musicais e territoriais.

A fluidez caracteristica de tempos de Modernidade Liquida pode ser
percebida nos transitos musicais juvenis, que oscilam conforme a moda flui
pelos espagos das midias, mas a melodia e a batida se sobrepoem muitas vezes
ao conteudo da musica.

Nessas proposi¢oes, nem tdo finais, as reflexdes acerca das potenciali-
dades da musica no desenvolvimento de uma Geografia mais contextualizada
e significativa ficam registradas. Até aqui, trés consideragdes propositivas: a
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primeira se refere a importancia de conhecer melhor nosso sujeito estudante,
suas identidades, seus territorios; a segunda consiste em compartilhar com
colegas educadores desse Brasil o quanto ¢ significativo para um professor
que atua na Educagdo Basica estudar ensino-aprendizagem mediado por ele-
mentos que lhe sdo de pertenca, como, no caso, a musica; a terceira, mas ndo a
ultima, sao as potencialidades da musica para o ensino-aprendizagem da Geo-
grafia, talvez infinitas, talvez uma pesquisa para uma vida académica.

Conhecer os pertencimentos dos jovens estudantes relacionados a seus
contextos de vida e as suas identidades musicais possibilita ver essas paisagens
por suas visOes, para assim poder buscar alternativas na Geografia Cultural
com o proposito de mediar outras formas de ver esse mesmo contexto pelos
conceitos estruturantes dessa disciplina, como Lugar, Paisagem e Territorio.
Os Estudos Culturais por meio dos conceitos de Identidade e Representacio
(HALL, 2017) e Pedagogias Culturais (ANDRADE, 2014) trouxeram a clareza
para articular Ensino-Geografia-Musica. O objeto de estudo da Geografia é o
Espacgo Geografico, mas mesmo que eu saiba tudo de Geografia e produza 6ti-
mas explicagdes na academia, numa sala de aula de uma escola publica brasi-
leira, com diferentes realidades, preciso entender muito sobre estudante para
que essa Geografia tdo estudada possa produzir reflexdes e agdes espacial-
mente. Nesse sentido, entender Geografia e entender o contexto vivenciado
pelos estudantes encontram-se no mesmo patamar.

Muitos ndo colocam em pratica esses preceitos devido ao cotidiano per-
verso vivenciado em nossas escolas atualmente, com falta de professores, de
investimento nas escolas, greves, impossibilidade de trabalhos de campo, pela
violéncia que envolve o entorno das escolas, mas também pela falta de recur-
sos para deslocamentos. Enfim, existem inimeras razdes para nao fazermos,
mas somente sdo necessarias duas razdes para colocarmos em pratica: von-
tade e identidade. Vontade de fazer a diferenga nesse espago de negacdo e
identidade, como a que estabelecemos pelo ensino da Geografia e pela musica.
Ambas movem propositivamente, trazem-nos alegria. Penso que esse seja o
elemento que pode mobilizar pequenas mas pontuais mudancas nesses con-
textos marginalizados do nosso Brasil.

Ao propor outras praticas pedagogicas operacionalizadas pela musica
na leitura espacial, acredito que talvez infinitas sejam as possibilidades, mas
relatarei as interpretagoes de meus humildes achados. As analises dos textos
levaram-me a entender que, para utilizar as preferéncias musicais juvenis, é
oportuna uma pesquisa mais aprofundada dos contextos em que foram elabo-
radas as composigdes.

A musica também foi importante para analisar a leitura que os jovens
fazem de seu contexto. Transitam entre pertencimento e ndo pertencimento
a Vila Elsa. Identificam-se quando pensam nas relages de amizade, muitas
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das quais construidas na escola, ao longo da Educagao Basica. O ndo perten-
cimento estd relacionado principalmente aos problemas urbanos. Essa lei-
tura foi possivel porque pensamos geograficamente ao pedir aos jovens que
encontrassem na Vila Elsa lugares de pertencimento, além daqueles que certa-
mente encontrariam como os terrenos nos quais depositam lixo. As parddias
mais elaboradas trouxeram elementos de pertencimento significativos, como
o convivio no CTG, nas areas verdes despovoadas.

Essa pesquisa foi, assim, um constante devir, repleta de dificuldades,
mas também, e muito mais, de grande alegria pelo refletir, ensinar, aprender
Geografia.

Representamos! Pela linguagem escrita e cantada. Nesse processo,
experenciamos o territorio, suas paisagens, seus lugares e lugares de nao
pertencimento, produzimos significados com e na Geografia, territorialida-
des que marcadamente foram compartilhadas entre os atores dessa analise
cultural, que nao finda com a escrita destas linhas, pois caracteriza a busca
do saber em continuo processo de transformagao dos agentes, dos objetos,
dos espagos, compondo novas Geografias, mais significativas, mais prazero-
sas, mais humanas.
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meetings: project pedagogy and research
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Resumo

O artigo é um recorte da disserta¢do, a qual busca saber um
pouco mais sobre a potencialidade da “Pedagogia de Projetos”
e do “Pesquisar com”, para a produgdo de geografias menores
no Ciclo de Alfabetizacdo. No recorte, destaca-se o papel dos
encontros docentes e discentes, denominados respectivamente
encontros-ensaios e encontros-desejos, para produzir geogra-
fias menores. O texto, evidencia tais encontros como estratégias
pedagdgicas criadas para refletir sobre as concepgoes tedricas e
as praticas docentes e discentes, relacionadas ao ensinar e apren-
der Geografia. Os autores que nos acompanham no exame dos
conceitos de “Pedagogia de Projetos” (GOULART), “Pesquisar
com” (TRAVERSINI; REIS; STEFFEN), “Encontros-ensaios e
Encontros-desejos” (AGLIARDI), “Educagdo maior” (GALLO),
“Geografias menores” (OLIVEIRA) ampliam e qualificam a
investigagdo. Como resultados da pesquisa, destacam-se os
deslocamentos docentes entre os encontros-ensaios e os encon-
tros-desejos, os quais possibilitam a construcao de curriculos em
movimento, visibilizando a Geografia no Ciclo de Alfabetizagao.
Também se percebe a poténcia da geografia para a alfabetizagao
quando as professoras buscam, juntas, qualificar o planejamento
e aprimorar os conhecimentos dos alunos sobre o espago vivido,
bem como realizar suas proprias descobertas geograficas.

Palavras-chave: Pedagogia de Projetos. Pesquisar com.
Geografias Menores. Ciclo de Alfabetizacao.
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Abstract

The article is a clipping of a master’s thesis which aims to know a little more
about the potentiality of the “Project Pedagogy” and “Research with” for the
production of smaller geographies in the Literacy Cycle. In this clipping we
highlight the importance of teacher meetings and student meetings, called
respectively test-meetings and wish-meetings, to produce smaller geographies.
The text shows that such meetings are pedagogical strategies created to reflect
on theoretical conceptions and practices of teachers and students related
to teaching and learning Geography. Our research is expanded and better
qualified by authors who also examined the concepts of “Project Pedagogy”
(GOULART), “Research with” (TRAVERSINL REIS; STEFFEN), “test-
meetings and wish-meetings” (AGLIARDI), higher education (GALLO) and
smaller geographies (OLIVEIRA). As a result of this research, we point to
displacements of teachers between test-meetings and wish-meetings as a tool
to enable the construction of curricula in motion, highlighting Geography
in the Literacy Cycle. We also underscore the power of geography for
literacy when teachers seek together to qualify class planning and improve
students’ knowledge about the space they live in, as well as to make their own
geographical discoveries.

Keywords: Project Pedagogy. Research With. Smaller Geographies. Lite-
racy Cycle.

Uma pesquisa no movimento

O texto apresenta o recorte de uma pesquisa de mestrado, escrita a par-
tir de uma investigagdo realizada em uma escola de educagao basica, loca-
lizada no litoral norte do Rio Grande do Sul. Trata-se de uma pesquisa no
movimento, porque considera os roteiros e itinerarios tracados com' as pro-
tessoras do Ciclo de Alfabetizagdo, seus alunos e uma proposta que envolve a
“Pedagogia de Projetos” (GOULART, 2011)? destacada como uma concepgao
de ensinar e aprender Geografia.

Esses movimentos que envolvem o contexto educacional, segundo
Agliardi (2019), podem ser referidos como os dos projetos de pesquisa esco-
lar, das aprendizagens produzidas por alunos e professores, de ser professor
no século XXI, do viver a sala de aula e a escola, do pesquisar com, da produ-
¢éo de conhecimento que subverte o estabelecido, das trocas e compartilha-
mentos, das desestabilizacdes de certezas, das diferentes leituras de mundo,

1 Refere-se ao “Pesquisar com” (TRAVERSINT; REIS; STEFFEN, 2018).

2 No decorrer desse texto, a Pedagogia de Projetos sempre ird referir a Goulart (2011).
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do provocar curiosidades, do descentralizar as a¢des dos professores, dos
porqués do aprender investigando, do sair do lugar de conforto e retornar a
ele mudado, do criar e descobrir novos espagos de aprender e do reposicio-
nar os conceitos geograficos.

Nesse sentido, Agliardi (2019) busca evidenciar algumas observagoes
feitas por Goulart (2011), as quais se referem ao contexto de ensinar e apren-
der Geografia com a Pedagogia de Projetos. Salientamos que as andlises, rea-
lizadas pelas autoras ao longo do seu estudo, contribuiram significativamente
para a pesquisa aqui descrita.

Além de acompanhar os movimentos e acontecimentos do cotidiano
escolar, a pesquisa se caracteriza, também, pelo exercicio intenso de atra-
vessar as fronteiras do pensamento docente. Para Roberto Machado (2014),
Deleuze cria uma Geografia do pensamento ao estabelecer duas dimensoes, as
quais correspondem ao espago do “pensamento sem imagem” e ao espago da
“imagem do pensamento”. O primeiro corresponde ao pensamento da dife-
renga, o outro ao da representacdo. E, por transitarmos entre esses dois espa-
cos durante os muitos anos de docéncia, por tomarmos consciéncia da sua
existéncia e por percebermos a possibilidade de sair do lugar, de ir e vir, de nos
deslocar continuamente, essas questdes nos inquietam.

Observamos que, “inumeras vezes, o ensinar Geografia na escola per-
manece no espago da imagem do pensamento” (AGLIARDI, 2019, p. 16). Os
professores e as professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em sua
maioria, sabem

pouco sobre Geografia, mesmo se considerarmos como Geografia aquela dita
enciclopédica. Ha uma total desinformagdo quanto ao real sentido do que é
a Geografia. Isso parece estar associado aos ensinamentos recebidos durante
a escolaridade, o que e como aprendem Geografia (GOULART, 2011, p. 20).

Ao considerar tais fragilidades sobre o ensino da Geografia nos Anos
Iniciais, solicitamos acesso ao planejamento das professoras dessa etapa de
escolarizagao para analisarmos os registros, deparamo-nos com anotagoes de
aulas que invisibilizavam a Geografia nos trés primeiros anos do Ensino Fun-
damental. Entdo, para esse estudo, decidimos redirecionar o foco. Nesse sen-
tido, empreendemos os primeiros esforgos para compreender os motivos de
o componente curricular de Geografia pouco ser considerado no curriculo do
Ciclo de Alfabetizagao. Para tanto, problematizamos o contexto de ensino e
aprendizagem em que criangas, em processo de alfabetizagao, estavam inseri-
das. Foi, entdo, que ao olharmos para além dos muros da escola, identificamos
a relagao das praticas pedagégicas a formagao continuada do Pacto Nacional
pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic), organizada pelo Governo Federal.
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O Pnaic foi instituido pela Portaria n. 867, de 4 de julho de 2012. Extrai-
mos o seguinte trecho do documento:

o Ministério da Educagdo (MEC) e as secretarias estaduais, distrital e
municipais de educa¢ao reafirmam e ampliam o compromisso previsto no
Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as criangas até, no
maximo, os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental
(BRASIL, 2012, p. 1).

O programa implementou uma politica publica educacional que defi-
nia um limite para a alfabetiza¢ao das criangas. Para tanto, pactuou um amplo
acordo nacional com os municipios. Isso pressionava as professoras para a
efetiva ac¢do. Assim, buscamos referenciais tedricos que nos ajudassem a ten-
sionar o curriculo do Ciclo de Alfabetizagdo, ja que a Geografia estava invi-
sibilizada nos planejamentos docentes dessa etapa de ensino, dada a sua
preocupagao maior com alfabetizar.

Deleuze e Guattari (1977) nos auxiliam a entender a for¢a dos documen-
tos normativos como o PNAIC, ao discutir o conceito de “maior” e “menor”
na literatura. Quando referem a “literatura menor”, utilizam os escritos de
Kafka para examinar a literatura produzida por esse autor. Eles definem que
“uma literatura menor ndo é a de uma lingua menor, mas antes a que uma
minoria faz uso em uma lingua maior” (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 25).
Portanto, entendemos que o conceito de “literatura menor” envolve criacao de
algo novo a partir daquilo que esta posto, para assim expressar sentimentos e
compreensoes dos contextos.

Como o conceito de menoridade se potencializa para outros campos
além da literatura, ao transpor essa ideia para a educa¢ao, encontramos em
Gallo (2002)° as bases tedricas sobre os conceitos de “educa¢ao maior’e “edu-
cagdo menor”. O autor destaca que, “para aquém e para além de uma educa-
¢do maior, aquela das politicas, dos ministérios e secretarias, dos gabinetes, ha
também uma educagdo menor, da sala de aula, do cotidiano de professores e
alunos” (GALLO, 2002, p. 169). Dessa forma, passamos a entender o trabalho
cotidiano das professoras e suas praticas como “educagdo menor”, e Pnaic,
nesse estudo, como uma “educac¢io maior”.

Compreendido isso, realizamos mais uma vez o exercicio de deslocar o
conceito de menoridade agora para o campo da Geografia. Oliveira Jr. (2014)
nos ajuda a refletir sobre as “geografias menores”:

Geografias menores sdo for¢as minoritarias que se agitam no interior da
Geografia maior. Ndo existem como formas acabadas, mas como poténcia de
devir naquilo que ja estd estabelecido. Seriam, portanto, todas aquelas forcas

3 Ao mencionarmos os conceitos de educa¢ao maior e educagido menor, estaremos nos referindo a
Gallo (2002).
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(conceituais, formais, temdticas, metodoldgicas etc.) que operam rupturas,
fraturas e esburacamentos, oscilagdes, duvidas e incorporagdes novas naquilo
que antes jd era Geografia. Sdo antes aquilo que promove outras conexdes e
possibilidades, ndo necessariamente rompimentos ou negagdes; ampliam as
margens em que o pensamento geografico se d4, abrindo nele novos possiveis
(OLIVEIRA JR., 2014, p. 01).

Assim como Oliveira Jr., buscamos olhar as fissuras, o interior e todos
os cantos da “educa¢do maior” e criar esburacamentos na proposta curricular
ja existente no Ciclo de Alfabetizagdo. Ao colocarmos o foco na etapa de alfa-
betizagao,encontramos brechas para ensinar e aprender outras geografias no
espago do “pensamento sem imagem” (MACHADO, 2014), o qual nos leva a
novos, diferentes e ousados caminhos. Afinal, ndo desejamos trilhar os mes-
mos lugares, mas andar por outras veredas, ainda desconhecidas e que possi-
bilitem olhar para o ensino de Geografia noutras perspectivas.

Diante desse contexto, passamos a querer saber um pouco mais sobre a
potencialidade da “Pedagogia de Projetos”e do “Pesquisar com” na produgao
de geografias menores, procurando entender como elas interferem na forma-
¢do docente, questdo que se constituiu no problema de pesquisa da disserta-
¢do. Para a realizagdo desse estudo, a bricolagem foi a metodologia capaz de
acompanhar todos esses movimentos, pois a pesquisa pressupunha constantes
mudangas em seu percurso, especialmente por ser constru¢io coletiva.

Nessa pesquisa, todos seguem juntos a experimentar uma pedagogia
que tem movimento, que desloca, que mobiliza, que traz inquietagdes e que
permite ir para l4 e vir para ca livremente, tracando um novo e diferente curri-
culo (AGLIARDI, 2019). Assim, ¢ possivel articular, por meio da bricolagem,
diferentes procedimentos no decorrer da investigagdo, o que possibilita a for-
magao do grupo “Pesquisar com”.

O grupo de “Pesquisar com” passou a se encontrar semanalmente para
refletir sobre concepgdes tedricas, estratégias e agdes. Os encontros foram cha-
mados de “encontros-ensaios” e “encontros-desejos” (AGLIARDI, 2019), nos
quais buscamos entrelagar teorias e praticas pedagdgicas que envolvessem
ensinar e aprender Geografia.

Pensando sobre a organizagdao do grupo “pesquisar com”

O municipio de Capivari do Sul possui uma pequena rede de ensino,
sendo a Secretaria Municipal de Educagdo a responsavel pela administragdo
de trés escolas. Uma escola oferta apenas a Educagédo Infantil e as demais, tam-
bém, o Ensino Fundamental. Faz-se importante salientar que estas ultimas
atendem estudantes em processo de alfabetizagdo e assim, estavam ligadas a
formagao continuada do Pnaic. Isso significa que, entre os anos de 2012 e 2018,
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tal politica publica esteve presente na rede, por meio da formagao de profes-
sores alfabetizadores.

Agliardi (2019, p. 42) destaca que, “em torno desse programa, ha muita
pressdo sobre a necessidade de apresentar resultados significativos que evi-
denciem estatisticas favoraveis, isto é, indices de alfabetizagdo melhores”.
Portanto, nos planejamentos das professoras alfabetizadoras, a preocupa-
¢do com a aquisi¢do da leitura e da escrita era marcante e expressada, por
exemplo, na desigual distribui¢ao das cargas horarias destinadas aos dife-
rentes componentes curriculares, com destaque para a Lingua Portuguesa e
a Matematica. Como reflexo desse entendimento, o componente curricular
de Geografia é invisibilizado, dado que na turma do 1° ano aparece apenas
uma vez no més e nas turmas do 2° e 3° anos sequer aparecem. Isso acontece
porque, segundo Agliardi,

enquanto os professores continuarem atendendo, especialmente aos objetivos
maiores, a “educa¢ao menor”, aquela do dia a dia, da sala de aula, de seus alunos
fica em segundo plano, muitas vezes nem se efetiva devido ao compromisso
firmado com a “educagiao maior” (AGLIARDI, 2019, p. 20).

Consideramos a alfabetizagdo como uma aprendizagem extremamente
relevante. Nesse sentido, ressaltamos que ndo desaprovamos algumas poli-
ticas publicas educacionais como o Pnaic, mas nos movemos porque per-
cebemos os impactos de tal politica na rede de ensino em que realizamos o
referido estudo. Nesse sentido, havia a necessidade de problematizarmos a
invisibilidade da Geografia na etapa de alfabetizagdo, afinal, “todos nds, desde
pequenos, vivemos entrelacados com as coisas do mundo e continuamos per-
manentemente nessa teia, envolvidos por acontecimentos dos cotidianos de
cada um e do mundo” (AGLIARDI, 2019, p. 64). Além disso, Goulart (2011)
nos alerta para a coexisténcia de diversos analfabetismos e chama a aten¢ao
para os geograficos, os quais dificultam as leituras do espago geografico.

Callai (2005) também tem se preocupado com aprendizagem geografica
no Ciclo de Alfabetizagdo ha muito tempo. A autora destaca a necessidade de
efetivar o ensino de Geografia, e diz:

a leitura do mundo é fundamental para que todos nds, que vivemos em
sociedade, possamos exercitar nossa cidadania. Queremos tratar aqui sobre
qual a possibilidade de aprender a ler, aprendendo a ler o mundo; e escrever,
aprendendo a escrever o mundo. Para tanto, buscamos refletir sobre o papel
da Geografia na escola, em especial no ensino fundamental, no momento do
processo de alfabetizagdo (CALLAL 2005, p. 228).

O Pnaic impulsiona, ainda mais, os processos de aquisi¢ao da leitura, da
escrita e da aprendizagem matematica, sobrepondo-os a outros componentes

curriculares. Posto isso, avaliamos ser importante refletir, com as professoras
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alfabetizadoras da rede, sobre o que ensinar e aprender no Ciclo de Alfabeti-
zagdo e qual o papel da Geografia nesse contexto.

Junto a essas questdes, pensamos a cria¢ao dos encontros para refletir a
partir das trés caracteristicas que Deleuze e Guattari (1977) propéem a meno-
ridade, a saber, desterritorializar, politizar e tornar coletivo. Agliardi (2019,
p- 60), ao se referir a essas caracteristicas, comenta que (a) desterritorializar
— “significa ser capaz de desprender-se do maior, numa légica de subversio,
para produzir a diferenga, a pluralidade. Logo, fazer uma literatura menor é,
ao mesmo tempo, distanciar-se da literatura maior sem exclui-la do contexto,
extraindo dela novas possibilidades”; (b) politizar - “Ao subverter a logica do
maior, a menoridade literaria levanta outras questdes em relagdo as ideias ini-
ciais que tendem a homogeneizagéo, tornando assim a literatura menor uma
acao politica.”; (c) tornar coletivo — “a individualidade do autor é sobreposta
por outras vozes e multiplos propdsitos. Vozes ativas que ampliam os modos
de pensar.” Entdo, em relagdo a menoridade, buscamos “desterritorializar,
politizar e tornar coletiva a discussdo sobre ensinar e aprender Geografia no
Ciclo de Alfabetizacao” (AGLIARDI, 2019).

Pensando nisso, organizamos o grupo de “Pesquisar com”. Esse grupo
foi formado a partir de convite realizado as professoras alfabetizadoras da rede
municipal de ensino. Propomos encontros em que pesquisadora e professoras
estivessem juntas estudando, refletindo, criando, produzindo propostas peda-
gogicas, aplicando-as, planejando, replanejando e examinando os desdobra-
mentos com os alunos.

Reis (2019, p. 70) destaca que

assumir um olhar do pesquisar com implica compreender que nao hé dados a
serem coletados por um pesquisador que ird a campo, mas processos que serdo
mapeados por todos os sujeitos envolvidos na pesquisa. Desse modo, constrdi-
se uma pesquisa atenta a necessidade de aprofundamento tedrico, primando
por reflexdes e produgdo de conhecimento desenvolvidos nos proprios locais
pesquisados. Borram-se as fronteiras entre pesquisador e pesquisado que,
juntos, pensam os percursos trilhados e buscam encontrar outros caminhos
para rever e problematizar os saberes produzidos.

Assim, com a formacgdo do grupo, buscamos escapar dos curriculos
prescritivos, da “educa¢dao maior” (GALLO, 2002) e colocar em pratica uma
proposta para ensinar e aprender Geografia a partir das necessidades e dos
interesses dos alunos. A intengdo era oportunizar espagos para produzir geo-
grafias menores no Ciclo de Alfabetizagao.

Para enriquecer e tornar possivel tal proposta, pensamos em realizar a
empiria com a “Pedagogia de Projetos”. Ao referir o trabalho com a “Peda-
gogia de Projetos”, Goulart (2012, p. 175) enfatiza que, “na concepgao rizo-
matica de conhecimento, cada encontro é uma nova oportunidade, mais um
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caminho, experimentagdo”, por isso elegemos essa concepgdo para a pesquisa.
Esse movimento, o qual envolve a experimentagdo de outros caminhos com
a “Pedagogia de Projetos”, transforma a pratica docente, desenvolve e busca
desenvolver a espacialidade, subvertendo a légica do pronto, do acabado.
Deleuze e Guattari (1977, p. 48), ao falarem sobre um rizoma, comentam:

Um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre
as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢é filiacio, mas o rizoma é alianca,
unicamente alianga. A drvore impde o verbo “ser”, mas o rizoma tem como
tecido a conjungdo “e... e... e..” Ha nesta conjungdo forga suficiente para
sacudir e desenraizar o verbo ser.

Nesta perspectiva, compreendemos os encontros como uma proposta
educacional aberta, do espago entre, do movimento, do cotidiano dos alunos,
portanto da menoridade. Dessa forma, entendemos que esse acontecimento
se dd por meio do “Pesquisar com” e da “Pedagogia de Projetos”. Oportuni-
zar encontros nao significa que os mesmos serdo pontos de partida, porque o
rizoma impoe o multiplo, os muitos possiveis, as diferentes conexdes, a plura-
lidade de pensamentos e a multiplicidade de caminhos a percorrer.

Ao considerar as multiplas possibilidades, examinamos a necessidade
de um trabalho articulado entre os componentes curriculares para que pos-
sam contribuir, participar e os estudantes ampliarem sua compreensao sobre
as tematicas propostas, dai a relevincia da perspectiva integradora do conhe-
cimento, como orienta a “Pedagogia de Projetos”.

Ao referir a “Pedagogia de Projetos”, Goulart (2012, p. 178) menciona:

O arranjo proposto na tessitura de diversas dreas de conhecimento permite a
visdo integradora das informagdes, o que facilita a compreensao dos contextos
e das diferentes realidades. Criam-se oportunidades de descoberta, de
reflexdo, favorecendo a geragao de novos conhecimentos. A Geografia sente-se
especialmente contemplada, porque esse encaminhamento autoriza a leitura
do espago com mais propriedade.

Ao desenvolver essa pesquisa, elegemos o conceito de “espacialidade”
(MASSEY, 2015) como articulador entre a Geografia e sua aprendizagem,
pois a “Pedagogia de Projetos”, enquanto concepgdo para ensinar e apren-
der Geografia, esta bastante proxima a espacialidade que Massey (2015, p. 49)
chama de “espago como dimensédo de trajetdrias multiplas, uma simultanei-
dade de estdrias-até-agora. O espago como a dimensao de uma multiplicidade
de duragdes”. As professoras, ao fazerem a leitura da sua aula, realizam multi-
plas leituras do espago geografico, compreendendo que

o cotidiano, o contexto do mundo sdo matérias-primas para a construcdo da
espacialidade sua e de seus alunos. Na pratica docente, significa mobilizar a
curiosidade e o desejo para emergir diferentes interesses de aprendizagem,
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promover a colaboragdo e a cooperagio a partir das ideias compartilhadas,
respeitar a heterogeneidade e o ritmo da turma em que leciona, ter a
investigagdo como metodologia para dar vida a constru¢ao do conhecimento
e estimular a socializagdo das ideias garantindo sua pluralidade (AGLIARD],
2019, p. 72).

Feito o delineamento tedrico da pesquisa, o qual nos ajuda a compreen-
der os porqués da organizacao dos encontros, passamos a compartilhar a
nossa trajetoria nos encontros dos grupos docente e discente.

Entre encontros-ensaios e encontros-desejos

Nessa pesquisa, os encontros, os debates, os planejamentos, as trocas, os
estudos... tudo acontece para produzir a aula, a qual é considerada um evento.
Para Deleuze (1994), uma aula deve ser ensaiada, sendo isto o que se produ-
zia nos diferentes momentos. O filésofo a compara com o teatro e as cango-
netas, em que ha ensaios. Diz que se nao tivermos ensaiado o bastante, nao
estaremos inspirados. Portanto, dividimos as semanas da empiria em encon-
tros com docentes e discentes, num processo de ir e vir. Os encontros docen-
tes ensaiavam a aula, e os encontros discentes produziam-na, ainda que ambos
estivessem imbricados.

Nomeamos os encontros docentes de encontros-ensaios, com a inten-
¢ao de ir em busca do que Deleuze (1994) chama de “momentos de inspi-
ragdo”. Acreditamos que 0s encontros-ensaios sdo potentes para provocar
inspiragdo. Sdo encontros que tém o objetivo de produzir envolvimento e
afeto a ponto de interessar-se, de importar-se, de entusiasmar-se com aquilo
que ¢é gerado pelo grupo.

Entdo, vamos aos encontros-ensaios para sentir, ensaiar e nos inspirar com
a Pedagogia de Projetos e a Geografia, mas também nos encontrar para
desnaturalizar o modo superficial que a Geografia ¢ habitualmente apresentada
que, por vezes, chega a se tornar ausente nas salas de aula do Ciclo de
Alfabetizacdao (AGLIARDI, 2019, p. 75 - 76).

Os encontros com as criangas recebem o nome de encontros-desejos,
pois queriamos envolver os alunos a tal ponto que desejassem a aula. Essa
nomenclatura é inspirada no desejo de aprender, discutido por Paraiso (2009).

O desejo ¢ fabrica, poténcia, alegria, ¢ fundamental para aprender, criar,
construir, enfrentar os poderes, as dificuldades da vida, movimentar, deixar
passar algo, produzir alegrias, viver. Para desejar, ¢ preciso experimentar com
a sua propria poténcia. E a poténcia de cada um ¢é o que faz produzir alegrias e
crescer o seu territdrio, o desejo € a poténcia e ndo a falta, desejar é construir e
fazer conexdes; mas para desejar com poténcia, é preciso que algo nos interesse
(PARAISO, 2009, p. 278).
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Os encontros-desejos acolhem os interesses e as curiosidades das crian-
cas, os seus cotidianos, as suas vivéncias, as suas historias e as suas geogra-
fias. Tudo isso para que a aula tenha sentido, ganhe forga e o aprendizado seja
potente!

Mas é no espago entre encontros-ensaios e encontros-desejos onde tudo
acontece. E no processo, no caminho do meio que nos movimentamos, que
criamos novas possibilidades para ensinar e aprender Geografia. Assim, foram
planejados dez encontros semanais e sequenciais entre os meses de fevereiro e
maio de 2018, com duas horas de duracio.

O grupo de “Pesquisa com”, entdo, foi constituido pela pesquisadora e
por quatro professoras alfabetizadoras da rede municipal de ensino, formando
o grupo dos encontros-ensaios. A professora do 1° ano e seus alunos foram
convidados a participar do estudo como grupo dos encontros-desejos. A esco-
lha da turma do 1° ano nao foi aleatdria; ao contrario, se justifica porque os
alunos dessa etapa de escolariza¢ao ainda nao estao alfabetizados. Tal fato ten-
siona o curriculo orientado pela for¢a da “educagdo maior”, impondo a neces-
sidade de privilegiar contetidos de alfabetizacdo. Nesse movimento de disputa,
as geografias maiores se estabelecem e as geografias menores desaparecem.

Antes de dar continuidade a descri¢do dos encontros, consideramos
importante destacar o uso do portfélio como instrumento de registro das
reflexdes. Ele se constituiu em um significativo documento, por ser produ-
zido tanto pela pesquisadora quanto pelas docentes. Além disso, por meio dos
comentérios, das ponderagdes, das consideracdes e das observagdes, foi pos-
sivel analisar o que acontecia nos encontros-ensaios e nos encontros-desejos.

Os encontros ensaios seriam os desencadeadores do trabalho, pois a
partir deles a professora do 1° ano daria inicio e continuidade aos encontros-
-desejos. Queremos salientar que esses encontros nao tinham o intuito de
servir como um receituario pedagégico, mas como um espago de estudo, refle-
x30, de troca e produgdo de conhecimento entre as docentes e a pesquisadora.
Partimos do engajamento e da colaboragdo das professoras que disponibiliza-
ram tempo extra* para pesquisar junto, discutindo as possibilidades de reali-
zagdo de praticas pedagogicas investigativas com os alunos do 1° ano (turma
escolhida), com o intuito de qualificar as suas propostas para ensinar/apren-
der Geografia. Esse envolvimento fica claro na leitura dos trechos dos excertos
dos portfélios. “Considero-me uma professora organizada, dindmica, alegre,
mas firme. Gosto quando me sugerem novidades. Eu me considero uma pro-
fessora apaixonada e realizada” (Portfolio da professora A2, 2018). Ou, ainda,

4 Os encontros-ensaios acontecem em perfodo extra, isto é, fora da carga horarias das professoras.
Cabe destacar que elas se organizam em seus espagos livres para participar das reunides, ainda que
isto significasse deixar os filhos com outras pessoas ou disponibilizar seu tempo de lazer.
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no entusiasmo com o trabalho produzido e compartilhado nos encontros-en-
saios: “A cada ano que passa, sinto mais prazer em compartilhar experién-
cias com esse grupo. No processo de ensino e aprendizagem, a professora que
habita em mim é aquela que se esfor¢a para atingir seus objetivos” (Portfolio
da professora Al, 2018).

O Quadro 1 representa o cronograma dos encontros-ensaios. Ele torna
visivel a forma como tais encontros foram organizados ao longo dos meses.
Os encontros-ensaios comecaram antes de o ano letivo iniciar e se encerraram
apos o ultimo encontro-desejo. Tal arranjo aconteceu para permitir ao grupo
de “Pesquisar com” uma analise do conjuntado trabalho.

Quadro 1 - Cronograma dos encontros-ensaios

Formagdo/experimentagao
Encontros-ensaios com as professoras alfabetizadoras

Fevereiro Marco Abril Maio

Semanas

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

21 28 06/ 13 27 03 10 17 24 02
/02 102 03 /03 /04 /04 /04 /04 /05 /05

Datas dos encontros com as
professoras alfabetizadoras

Fonte: Agliardi, 2019.

O Quadro 2 representa a pauta dos encontros-ensaios construida cole-
tivamente, ao longo das semanas, de forma simples e objetiva. Cada encon-
tro-ensaio foi dividido em trés momentos. O primeiro, chamado “Bate-papo
inicial”, voltado para atividades disparadoras dos temas a serem discutidos
em cada encontro-ensaio. Considerando que o foco eram as necessidades
e interesses, tais temas surgiam das demandas de encontros-ensaios e dos
encontros-desejos anteriores, exceto o primeiro, que teve como pauta a
explicagdo sobre o funcionamento da pesquisa. O segundo momento, cha-
mado “Fazendo com”, tinha como objetivo planejar junto, dialogar e criar
possibilidades para o préoximo encontro-desejo. O terceiro, chamado “Tro-
cando mais ideias...”, tinha como proposito realizar os encaminhamentos da
semana seguinte. Assim, o Quadro 2 expressa as agoes desenvolvidas nos dez
encontros-ensaios.
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Quadro 2 - Representagdo das agoes construidas nos encontros-ensaios

Semana 1 (21/02)

Bate-papo
inicial

Explanagio sobre a pesquisa

Entrega do portfélio para cada docente; discussdo coletiva sobre
o seu significado no contexto da pesquisa; leitura de texto.
Primeiras escritas das professoras no portfélio; indagacoes:
Quem é vocé? Que professora habita em vocé?

Fazendo com

Estranhamentos iniciais ao assistir um video sobre as criancas
e sobre Geografia; discussdo sobre as impressdes do video;
indagagdes as professoras: Onde estd a sua Geografia? Onde estd
a Geografia dos seus alunos?

Sugestdo de textos para leitura sobre projetos de aprendizagem
e sobre o ensino da Geografia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Trocando
mais ideias...

Trocando mais ideias...
Combinagio coletiva sobre o préximo encontro.
Conversas no grupo de WhatsApp.

Semana 2 (28/02)

Bate-papo
inicial

Atividade com diferentes objetos: cada professora escolhe um
objeto exposto para imaginar como poderia desenvolver sua
aula a partir deles, compartilhando oralmente suas ideias com o
grupo. Cada participante também ajuda a pensar em propostas
a serem desenvolvidas nas aulas, expandindo, assim, ideias sobre
modos diferentes de realizar o fazer pedagégico.

Fazendo com

Discussdo sobre os textos lidos.

Destaque sobre as etapas do projeto de pesquisa, como:
mobilizagdo, criagio de perguntas, levantamento de hipoteses,
investigacao/pesquisa, registro final da pesquisa.

Conhecendo a turma: relato da professora regente sobre o perfil
da turma em que o trabalho serd desenvolvido/do ambiente.
Discussdao sobre como o processo de mobilizacdo poderia
acontecer com esses alunos; professoras sugerem trabalho de
campo com as criangas.

Trocando
mais ideias...

Combinagao coletiva sobre o préximo encontro.
Envio de materiais por e-mail.
Conversas no grupo de WhatsApp.
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Semana 3 (06/03)

Bate-papo
inicial

Discussdo do texto sobre trabalho de campo.

Fazendo com

Discussdo e registros dos objetivos do trabalho.

Conversa sobre a proposta com os alunos, com a intengdo de
ampliar o desenvolvimento de atividades diferentes, para além
das especificas de alfabetizagdo que habitualmente acontecem.
Discussao sobre possibilidades de trabalho com as criangas que
evidenciam o protagonismo dos alunos; surge a ideia do uso das
tecnologias.

Trocando
mais ideias...

Combinagdo coletiva sobre o proximo encontro.

Surge a necessidade de alerta para a necessidade de agdes
paralelas da professora regente, durante a semana. Era preciso
propor outras praticas com a turma participante dos encontros
desejos.

Semana 4 (13/03)

Bate-papo
inicial

Conversa sobre a necessidade de adiamento da saida a campo
com os alunos devido a chuva.
Analise do conceito de Geografia Cidada.

Fazendo com

Continuagio da organizacdo e registro dos objetivos do conjunto
do trabalho.

Organizagio e registro dos objetivos da saida a campo.
Organizagido do bilhete para solicitar a autorizagdo para saida
a campo, o qual seria, posteriormente, enviado aos pais ou
responsaveis.

Preparagdo para o trabalho de campo, sempre privilegiando
o principio da proposta: as a¢des coletivas, compartilhadas e
colaborativas. Nesse momento foram realizadas as combinagdes
para cada uma das a¢des a serem desenvolvidas com as criangas.

Trocando
mais ideias...

Combinagdo coletiva/compartilhada sobre o préximo encontro.
Conversas no grupo de WhatsApp.

167



Lilian Barcella Agliardi; Ligia Beatriz Goulart

Semana 5 (27/03)

Bate-papo Relato sobre a saida a campo, realizada na etapa de mobilizagdo
inicial dos alunos/criangas para o trabalho.

Fazendo com | Reflexdo sobre os acontecimentos da saida a campo.

Retomada e rediscussdo do conceito de Geografia Cidada, pois
uma professora ndo pdde participar do encontro ensaio da
semana anterior.

Releitura do texto Projetos de aprendizagem.

Elaboracdo de estratégias para o projeto de pesquisa desenvolvido
com a turma participante.

Reflexdo sobre a etapa de elaboracdo de perguntas e levantamento
de hipétese com os alunos; recorte da pergunta/atividade: oficina
de davidas.

Combinagdo sobre as atividades da semana: levantamento das
metodologias que o grupo de professoras, a partir de leituras e
didlogos, destacou como possibilidade de implementagdo para,
assim, examinar como poderia ser a participa¢do do coletivo dos
alunos/criangas nesse processo, a fim de que fossem considerados
seu envolvimento e seu protagonismo.

Trocando Possibilidade de iniciar os estudos sobre a Pedagogia dos
mais ideias... Multiletramentos, no préximo encontro.

Combinagdo coletiva/compartilhada sobre o préximo encontro.
Conversas no grupo de WhatsApp.

Semana 6 (03/04)
Bate-papo Relato da professora regente sobre como ela desenvolveu o
inicial trabalho proposto pelo grupo durante a semana. Como as

reflexdes e estratégias do grupo de professores repercutiram nas
praticas do grupo de alunos.

Fazendo com | Ensaio de construcdo de estratégias para formulacdo da pergunta
coletiva de investigagdo com os alunos/criangas.
Inicio do estudo sobre a Pedagogia dos Multiletramentos.

Trocando Combinagdo coletiva/compartilhada sobre o préximo encontro.
mais ideias... Conversas no grupo de WhatsApp.
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Semana 7 (10/04)

Bate-papo
inicial

Relato da professora regente sobre como desenvolveu o trabalho
a partir das perguntas das criancas, durante a semana, a partir
das reflexdes realizadas e estratégias sugeridas com o grupo.

Fazendo com

Discussdo de estratégias que podem ser utilizadas em sala com
as criangas, a partir do relato da professora, especialmente sobre
metodologias de pesquisa, formas de registro e também sobre a
relevancia do protagonismo dos alunos/criangas na producao de
novas aprendizagens.

Continuagio do estudo sobre a Pedagogia dos Multiletramentos.

Trocando
mais ideias...

Combinagdo coletiva/compartilhada sobre o préximo encontro.
Conversas no grupo de WhatsApp.

Semana 8 (17/04)

Bate-papo
inicial

Relato da professora regente de como desenvolveu o trabalho
durante a semana, a partir das reflexdes realizadas e estratégias
sugeridas no grupo, especialmente sobre as atividades de
investigagdo ja realizadas com as criangas.

Fazendo com

Discussdo de estratégias que podem ser utilizadas em sala
com as criancas/alunos, a partir dos relatos das professoras,
especialmente sobre as metodologias adotadas pela professora
regente e com as criangas, bem como suas formas de registro e
também o destaque evidenciado em relagdo ao protagonismo
dos alunos na produgéo de novas aprendizagens.

Trocando
mais ideias...

Combinagdo coletiva/compartilhada sobre o préximo encontro.
Conversas no grupo de WhatsApp.

Semana 9 (24/04)

Bate-papo
inicial

Relato da professora regente de como desenvolveu o trabalho
durante a semana, através das reflexdes realizadas e estratégias
sugeridas com o grupo, especialmente sobre a etapa de
investigacdo das criangas e também sobre formas de registro da
investigacao.

Fazendo com

Discussao de estratégias que podem ser utilizadas em sala com as
criangas, a partir do relato da professora, especialmente sobre as
formas de registro e também sobre a relevancia do protagonismo
dos alunos na produgao de novas aprendizagens.

Trocando
mais ideias...

Combinagio coletiva sobre o proximo encontro.
Conversas no grupo de WhatsApp.
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Semana 10 (02/05)

Bate-papo Relato da professora regente de como desenvolveu o trabalho
inicial durante todas as semanas, a partir das reflexdes e estratégias
sugeridas com o grupo.

Fazendo com | Discussdo de estratégias que podem ser utilizadas em sala com
as criangas, a partir do encerramento do projeto de pesquisa com
elas.

Trocando Avaliagdo dos encontros-ensaios e encontros-desejos.
mais ideias...

Fonte: Agliardi, 2019.

As atividades desenvolvidas nos encontros-desejos sao decorrentes das
discussoes realizadas nos encontros-ensaios e, também, do planejamento com-
plementar da professora do 1° ano, integrante do grupo de “Pesquisar com”.
Destaca-se que os encontros-ensaios, além de preparar os encontros-dese-
jos, também buscam ampliar os conhecimentos acerca do ensinar e apren-
der Geografia com® a partir das discussdes sobrea “Pedagogia de Projetos” e
do “Pesquisar com”. As professoras do grupo estavam interessadas em ensi-
nar/aprender Geografia nos encontros-desejos e nos encontros-ensaios, pois
sentiam necessidade de entender a Geografia. Nesse sentido, a Geografia com
mostra-se potente para produzir outros conhecimentos com ambos os gru-
pos. Assim se produzem geografias que provocam deslocamentos e valorizam
a multiplicidade e imprevisibilidade, a autonomia, o interesse e a curiosidade,
porque oriundas de outras concepgdes tedricas.

Embora a pesquisa tenha tratado do ensinar e aprender Geografia no
Ciclo de Alfabetizagao, a formagao continuada e a Geografia com ganham
relevancia na intensa busca pela produgido de “geografias menores” (OLI-
VEIRA JR,, 2014), tanto nos encontros-ensaios quanto nos encontros-desejos,
registrados em portfolios. Assim, as analises produzidas refletem aquilo que
dizem os sujeitos da pesquisa. Utilizamos em nossas consideragdes as refle-
x0es, 0s comentarios, as aprendizagens narradas pelas integrantes dos encon-
tros-ensaios, em seus portfolios.

5 Geografia com significa pensar o ensinar e aprender como uma construgao conjunta. Professores,
pesquisadora e alunos buscam produzir suas geografias, no movimento do cotidiano.
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O que os portfélios nos dizem?

Os portfdlios da pesquisa trazem anotagoes, registros de pensamentos,
recortes de textos lidos, reflexdes realizadas pelo grupo de “Pesquisar com”.
Os escritos referem-se aos encontros-ensaios, mas também ha elementos dos
encontros-desejos. Consideramos todos os registros, ja que o aprender docente
estd imbricado a pratica com alunos. Organizamos as andlises em cinco eixos
para melhor sistematizagdo da escrita e compartilhamento das reflexdes.

a) No eixo, portfélio como provocador da escrita reflexiva e instru-
mento potente nas formagdes docentes, evidenciamos uma sele¢ao de frag-
mentos coletados, selecionados e refletidos, muitas vezes pensados como
objetos para serem guardados, como se estes pudessem capturar o momento
do aprendizado. Enquanto pesquisadoras, relacionamos tais registros com os
“signos do aprender”, destacados por Deleuze em Proust e os signos (2003). As
anotag¢oes, informagdes, reflexdes, experiéncias vivenciadas, tomadas de deci-
soes, discussoes motivadas por leituras, bem como as aprendizagens construi-
das, sdo evidéncias das aprendizagens do grupo. Ao provocarmos a escrita
docente, observa-se que cada professora olha para a sua trajetdria profissional
e pessoal, caracterizando sua existéncia no mundo, ou seja estabelece cone-
x0es entre o eu pessoal e o profissional. Ao escrever sobre si, constituiu-se o
movimento da afirmac¢ao da identidade da diferenca®. Assim, ressalta-se o sig-
nificado da leitura e da escrita reflexiva nesse processo, destacando o relevante
papel do portfélio. Enquanto instrumento para vencer o desafio da produgéo
escrita, o portfolio possibilita o exercicio do ler e do escrever reflexivamente,
ainda que de forma incipiente e, muitas vezes, timida.

A escrita promove a analise dos contextos e potencializa as praticas de
docéncia menor e subverte a docéncia maior, por meio de questionamen-
tos, provocagdes e inquietagdes produtivas que geram outras possibilidades,
novos/outros caminhos teérico-metodolégicos.

b) Em relagdo ao segundo eixo, a for¢a do movimento do desejo de
aprender, percebe-se que as professoras conseguem criar espagos, nos cotidia-
nos do trabalho doméstico, do lazer e da docéncia, para participar dos encon-
tros-ensaios, mantendo-se frequentes e engajadas na proposta. Encontram
solugdes para organizar o tempo didrio, desafio que se mantém constante nas
vidas de todos nds, sujeitos do século XXI. Isso se materializa no movimento
do querer aprenderem uma proposta de cooperagao e respeito as diferengas,

6 Como essa pesquisa inspira-se na filosofia da diferenga, ela potencializa a constru¢do autébnoma
e singular dos sujeitos. Busca promover os movimentos da mudanga, da diferenga, da criagdo, da
liberdade do pensamento e da abertura para o mundo. Portanto, nio é esperado que tais sujeitos se
constituam a partir de um modelo, apresentando caracteristicas comuns, reproduzindo-se como
uma copia.
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evidenciada no aprender com. Assim, logo que a possibilidade de trocar e de
compartilhar saberes se apresenta, nao ha duvidas sobre a sua participagéo.
Tal contexto significa aprofundar as discussoes/reflexdes sobre a Geografia no
Ciclo de Alfabetizagao, o que normalmente é pouco considerado, ja que nessa
etapa de escolarizagdo a maior preocupagdo é a alfabetizacao. A oportuni-
dade mobiliza essas alfabetizadoras para criarem o grupo de “Pesquisa com”e
manterem-se estudando, porque aprender é importante, conforme se percebe
na manifestacao: “Enquanto educadora procuro estar atualizada, buscando
conhecimento e realizando leituras [...]. Gosto de aulas diferentes e dindmi-
cas. Estou sempre ‘inventando moda’ na sala de aula” (Portfélio da professora
A2,2018). Esses seus escritos também transbordam o desejo de aprender e seu
envolvimento com a educagio e o sentido da sua docéncia.

¢) Ja no terceiro eixo, destacamos o Pesquisar com e a Pedagogia de
Projetos como desafiadores e potentes para o aprender docente e a produ¢ao
de geografias menores.

Pesquisa com tem como principio investigar as praticas docentes arti-
culadas ao ensinar e aprender, examinando os desafios da escola e na escola,
investigando junto, compartilhando, cooperando e produzindo praticas refle-
xivas. Como refere Traversini, “pesquisar com e ndo sobre a escola pode ser
uma rica oportunidade para exercitar a hipercritica e construir outras formas
de docéncia, para produzir outras ‘caixas’, outras listas, outros modos de vida
no espago escolar (TRAVERSINI, 2012, p. 12).

Portanto, manter o cuidado para que o exercicio do “com” seja uma
constante é fundamental para efetivar os encontros-ensaios. Assim, é necessa-
rio instigar a participagdo das professoras e valorizar suas ideias para produ-
zir o encontro. Nesse processo, ndo se espera que alguém transmita algo aos
demais, mas que todas construam o caminho e busquem as solugdes “investi-
gando com”, diferentemente daquilo que é em geral esperado em formagoes.
As professoras ndo sdo ouvintes, mas pesquisadoras, porque indagam, refle-
tem, buscam caminhos.

Nessas “pequenas grandes” agdes, interpreto que ensaiamos a formagio
de um grupo de estudos. Considero esse movimento, de querer saber mais,
como um salto pedagdgico para o ensinar e aprender Geografia. Ali estava
aflorando a importante e consciente busca por geografias menores porque, de
fato, tudo estava ficando mais palpavel para todas as integrantes da pesquisa
(AGLIARDI, 2019, p. 103).

O “Pesquisar com” e a “Pedagogia de Projetos” nos fizeram sentir
e viver a Geografia a todo instante, revisitando as concepg¢des de ensinar e
aprender, um outro caminho, a Geografia com. Nessa caminhada, a Geo-
grafia é a do “fluxo da vida” (MASSEY, 2015), porque, no movimento dos
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encontros-ensaios e dos encontros-desejos ha configuragao e reconfiguracao
do espago dos encontros.

A “Pedagogia de Projetos” e o “Pesquisar com” criam outros cendrios
para o aprender docente porque abrem caminhos para “as multiplas dimen-
soes do aprender” (GALLO, 2002), e, assim, sair do lugar-comum, atravessar
as fronteiras da “imagem do pensamento” (MACHADO, 2014) e romper com
as barreiras que fragmentam o conhecimento em disciplinas.

A proposta visa a menoridade, isto ¢é,

todos aprendem com todos, professoras com professoras, professoras com
alunos, alunos com professoras e alunos com alunos e alunos e professores
com as coisas do mundo, nos diferentes tempos e espagos. Assim, acontece o
movimento do aprender com (AGLIARDI, 2019, p. 101).

Em cada encontro nos transformamos, pois aprendemos, ndo com
alguém que veio de fora, mas lendo, discutindo e experimentando possibilida-
des produzidas no grupo. No primeiro encontro-ensaio, por exemplo, lemos
sobre o que cada uma trouxe sobre projetos de aprendizagem, discutimos suas
ideias e as suas possibilidades de implementagao. Dialogamos acerca do pla-
nejamento e da mobilizagao, evidenciando a valorizagdo das curiosidades e
interesses dos estudantes, fundamentais para o envolvimento dos mesmos
com a “Pedagogia de Projetos”. Durante a discussao, as professoras mencio-
nam ser importante evidenciar o espago vivido dos alunos, bem como con-
siderar no planejamento as coisas dos seus cotidianos e da sua comunidade.
Surge, entdo, a ideia do trabalho na Costa da Lagoa, uma comunidade quilom-
bola localizada préoximo a escola. Iniciamos nova jornada com vistas a ampliar
os estudos do grupo sobre como colocar em pratica a “Pedagogia de Projetos”
com os alunos, evidenciando as geografias menores.

Combinamosaprofundar os estudos durante os nossos encontros-ensaios sobre
trabalho de campo e 0 ensino de Geografia. Assim, buscamos referenciais para
subsidiar essa pratica no futuro encontro-desejo. Ir em busca de referenciais,
ler e debater sobre assuntos em evidéncia, os quais emergiam no movimento
dos encontros-ensaios, foi um ganho para todas nds, um crescimento coletivo
(AGLIARDI, 2019, p. 103).

Com o trabalho de campo, estreamos o primeiro encontro-desejo e
ampliamos o significado do Pesquisar com, pois agora incluimos os alunos
no nosso grupo. Eles, enquanto encontros-desejos, participam e suas agoes
e reflexdes sobre as coisas da aula influenciam os encontros-ensaios. Assim,
suas indaga¢des nos movimentam as leituras, as discussdes e ao replaneja-
mento, num constante ir e vir dos encontros-ensaios.

Percebemos que a “Pedagogia de Projetos” ressignifica a Geografia para
as professoras, porque revisita o curriculo, valoriza as questdes culturais, a
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negociagao, os cotidianos e as singularidades, produzindo outras propostas
pedagogicas. Promove-se, assim, um curriculo aberto, flexivel e territoriali-
zado que evidencia os cotidianos e subverte a geografia maior, fazendo emer-
gir geografias menores.

d) O quarto eixo destaca as geografias menores como relevantes para
a qualificacao dos processos de leitura e escrita dos alunos. No decorrer dos
encontros-ensaios, analisamos o que sdo as geografias menores e como sao
potentes em diferentes situagdes de ensino/aprendizagem. Isso ocorre porque
provocam a integragao dos componentes curriculares, significando as apren-
dizagens dos alunos. Tal fato amplia as oportunidades de alfabetizacdo e de
letramento porque se percebe a possibilidade de ensinar a ler e escrever em
diferentes contextos e a partir de diferentes situagdes, como aquelas evidencia-
das nos trabalhos de campo ou em investigagdes sobre os cotidianos.

Ao promover exploragao da Costa da Lagoa, por meio do trabalho de
campo, possibilitamos outras leituras do espago vivido; os didlogos entre as
professoras e os alunos; as fotografias sobre os pontos que chamam a aten-
¢d0; a observacao da lagoa, dos barcos e dos peixes nadando na beira; a produ-
¢do escrita sobre o lugar; o relato oral sobre o local visitado; as conversas para
negociar o tema investigado; o processo de elaboracdo da pergunta investiga-
tiva; o cartaz sobre os achados da investigacao; a discussdo sobre as estratégias
de responder as indagagdes; a entrevista com moradora antiga da comuni-
dade; a conversa com a bidloga sobre as aranhas; os desenhos sobre a loca-
lidade. Por fim, a socializagdo das descobertas sio exemplos de acdes que
valorizam a interagdo, o respeito, a observagdo, a argumentac¢ao e a negocia-
¢do. Assim, diante dessas evidéncias, percebe-se que as geografias menores
podem ser produzidas e lidas no trabalho de campo. Também se oportuniza
a aprendizagem de conhecimentos de diversos componentes curriculares, em
especial aquelas vinculadas a alfabetizagao, algo tido como fundamental para
essa etapa de escolarizacéo.

e) O quinto eixo diz respeito a geodocéncia que emerge no contexto dos
encontros-ensaios e encontros-desejos e a figura do sujeito geoaprendiz, este
que chega ao espago escolar mobilizado para aprender. As criangas chegam na
escola cheias de curiosidades e interesses pelo mundo, pequenos geoaprendi-
zes. Enquanto isso, os docentes reunidos nos encontros-ensaios mostram-se
envolvidos com as geografias que os cercam fazendo emergir o geodocente,
a partir da “Pedagogia de Projetos” e do “Pesquisar com”. Esse sujeito que
reflete, estuda e planeja para ensinar e aprender Geografia, ou geografias, se
constroi na participagao/constituigio dos encontros-ensaios. Agliardi (2019)
comenta sobre esse processo, destacando:
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Ele aprende para produzir e provocar a leitura das geografias menores,
construindo prdticas pedagdgicas para oportunizar leituras de mundo,
aproximar os alunos dos seus contextos e favorecer a apropriagio de
conhecimentos (AGLIARDI, 2019, p. 118).

A geodocéncia esta ligada a leitura do espago das aulas e nas aulas. Ao
realizar as multiplas leituras desse espago, o professor consegue reinventar e
ensaiar a aula e produzir. Nesse processo, Goulart (2011) esclarece que a “Peda-
gogia de Projetos” favorece a configuragao e reconfiguracao do ambiente esco-
lar, produzindo, portanto, o sujeito geodocente que, no espago-tempo dessa
pesquisa, entre encontros-ensaios e encontros-desejos, tornou-se essencial.

Notas (ainda) indagadoras

Ao investigarmos a potencialidade do “Pesquisar com” e da “Peda-
gogia de Projetos” na producao de geografias menores, experimentamos e
analisamos sua interferéncia no processo de formagdo docente. Algumas
situagdes mostram-se promissoras porque vislumbraram reflexdes signifi-
cativas das professoras, em relagao a suas praticas pedagdgicas e aos conhe-
cimentos de Geografia.

Os deslocamentos docentes entre os encontros-ensaios e os encontros-
-desejos possibilitam a construgdo de curriculos que escapam do controle do
previsivel por acompanhar as curiosidades dos alunos e os movimentos do coti-
diano. Esse curriculo é potente porque nio se limita as escritas prescritivas, pro-
poe atravessar as fronteiras entre o “espaco da imagem do pensamento” e o
“espaco do pensamento sem imagem” (MACHADO, 2014). Para Agliardi (2019,
p. 127), tais encontros, “fizeram com que o que se encontra ‘fora’ tivesse sentido
e se desdobrasse em significados ‘dentro’ do curriculo escolar”.

Agliardi (2019) considera que as professoras, a0 mesmo tempo que bus-
cam qualificar o planejamento aprimorando os conhecimentos dos alunos
sobre o espago vivido, fazem as suas descobertas geograficas, percebendo a
poténcia da geografia para a alfabetizagdo. Tal situagdo permite destacar as
possibilidades de tornar visivel a Geografia no Ciclo de Alfabetizagao.

Ainda que se evidencie a visibilidade da Geografia, ¢ importante desta-
car que ha muitos desafios a superar para que as geografias menores tenham
for¢a nos planejamentos, em especial nos Anos Iniciais. Os desafios dizem
respeito aqueles produzidos pela educagao maior que coopta os professores e
professoras no sentido de induzir um ensinar fundado em documentos como
a BNCC e os PNLDs, retomando as premissas de um curriculo prescritivo.

Observamos que a “educa¢ao maior” (GALLO, 2002) desestabiliza o
saber produzido nas salas de aula, pois muitas vezes os professores nio se sen-
tem aptos a contestd-la, intimidados pela sua aparente grandeza, e acabam
assumindo essas politicas publicas.
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Cabe esclarecer, ainda, as condigdes de trabalho da maioria dos pro-
fessores em relagdo a saldrios e jornada de trabalho, num contexto neolibe-
ral, exigindo muito desses profissionais. Tal contexto reserva as professoras
mulheres um fardo ainda maior, na medida em que precisam cuidar dos afa-
zeres domésticos e dos filhos. A condi¢ao de ser docente-pesquisadora-mu-
lher impde muitas limitages para qualificar-se profissionalmente. Assim, hd
pouco espago para o planejamento das atividades docentes e a formacao/par-
ticipagao de grupos de estudo, conforme se pode perceber nessa pesquisa. As
professoras participantes da investigacdo superaram muitos obstaculos para
comporem o grupo dos encontros-ensaios, ja que os mesmos aconteciam fora
do horario de trabalho.

A pesquisa traz analises das geografias presentes nos espagos escolares,
especialmente naqueles do Ciclo de Alfabetizagdo. Procura questionar e estra-
nhar o curriculo e a Geografia desse lugar a partir dos encontros-ensaios e dos
encontros-desejos.
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O “novo normal” como oportunidade
para desenvolvermos uma geografia
sensivel na pratica: momento para
realcar dialogos em sala de aula
sobre ciéncia, ambiente e nosso
espaco cotidiano

The new normal as an opportunity to
develop a sensitive geography in the
teaching and learning practice: a time to
reinforceclassroom dialogs over sciences,
environment and our experienced space

Juliano Timmers;
Nestor André Kaercher

Resumo

A Geografia Sensivelé concebida como um modo de ensinar
Geografia que resumidamente busca promover espacialidades
vividas por educadores e educandos em sala de aula. O artigo
refletird a Geografia Sensivel no contexto da pandemia de
COVID-19. Para que tal objetivo seja alcancado, considera-se
desde o espago globalizado e suas mudangas recentes até a educa-
¢do cientifica (ONU, 2020; FOSTER, 2012 ; TIMMERS e KAER-
CHER, 2019; SANTOS, 2007). Especificamente a Geografia
Sensivel é apresentada como uma proposta para abordar o espago
geografico em sala de aula no qual as concepgdes de geografia de
educandos e educadores sdo colocadas no centro do processo de
ensino, desencadeando uma postura ativa seja de contemplagao
ou de reflexdo junto as espacialidades cotidianas (TIMMERS,
2019). Seus principios sdao ponderados a partir de autores como
Girotto e Giordani (2019), Kaercher (2019) e Oliveira Jr. (2017),
assim como a partir de situa¢des de sala de aula recentes. Final-
mente, considera-se que, para além das mudancas impostas pelo
contexto da Pandemia a educacdo, é fundamental aos educado-
res reelabor suas concepc¢des de ensino para envolver e transfor-
mar sentidos, ontologicos, a partir da Geografia escolar.
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Palavras-chave: Geografia Sensivel. Ensino de Geografia. Educa¢io
Cientifica.

Abstract

The Sensitive Geography is conceived as a way to teach Geography that in
synthesis is based in the promotion of the lived spaces of teachers and students
in the classroom. The paper aims to reflect the Sensitive Geography in the
COVID-19 pandemic situation. To achieve this goal,it is considered the global
space and its recent changes and also Scientific Education ideas (ONU, 2020,
FOSTER, 2011; TIMMERS & KAERCHER, 2017; SANTOS, 2007). Specifically
the Sensitive Geography is presented as a proposal to consider the geographic
space in the classroom, in which the more intimate conceptions of geography
of teachers and of students are situated in the main process of teaching and
learning, bringing out an active position of contemplation or reflection over
spaces we live every day (TIMMERS, 2019). Its principles are expressed by
the teorical ideas from Girotto&Giordani (2019), Kaercher (2017) e Oliveira
Jr (2017), and also from recentclassroom situations. Finally, thinking beyond
the changes imposed to education by this pandemy, it is fundamental that
the teachers re-think their conceptions of teaching to attract and transform
senses, ontological senses, since the school geography teaching.

Keywords: Sensitive Geography, Geography teaching, Scientific education.

contetidos da tese de doutorado defendida por mim no ano de 2019
junto ao programa de Pés-Graduagdo em Geografia da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (Ufrgs). A tese versava sobre principios subja-
centes a saberes desenvolvidos por educadores de Geografia e que delineavam
entendimentos do que chamei de Geografia Sensivel, a qual visava identificar
os elementos que podem impulsionar praticas de ensino de Geografia mais
entronizadas com os entendimentos dos atores inseridos na sala de aula, real-
¢ando suas percepcOes espaciais mais intimas a partir da interagdo propor-
cionada por processos de ensino e aprendizagem. Busquei debater a Geogra-
fia Sensivel com alguns educadores que sio meus colegas da rede municipal
de ensino de Sao Leopoldo/RS, por meio de uma atividade de extensdao. O
resumo dessa tese encontra-se ja sintetizado na forma de artigo (TIMMERS e
KAERCHER, 2019).
Ja no texto que se segue, meu objetivo é repensar a Geografia Sensi-
vel no contexto da pandemia do COVID-19, em que nds educadores de Geo-
grafia ou de outras disciplinas escolares tivemos de nos adaptar as limitagdes

Opresente artigo surge a partir da iniciativa de dar publicidade aos
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necessarias para conter o avango ainda maior do contagio e dos dbitos desen-
cadeados pelo virus. Ha uma série de dimensodes educacionais associadas as
transformacdes socioespaciais desencadeadas pela atual pandemia; portanto,
viso desenvolver aqui reflexdes sobre as espacialidades do presente que sejam
uteis para encaminharmos a sala de aula. Se ja era importante antes dessa cala-
midade, torna-se ainda mais fundamental que o ensino da globalizagao seja
realcado por debates sobre ciéncia, sobre o papel central da escola como um
importante locus de formagao que nos projete de forma mais equilibrada no
ambiente natural e social. Na sequéncia do texto, volto a Geografia Sensivel e
reafirmo seus pressupostos a partir de artigos que penso serem referenciais,
uma vez que nos ajudam a realcar os elementos que tanto nos possibilitam
reconhecer as boas aulas que construimos, bem como nos sugerem pontos
que estimulam nossa capacidade criativa para ensinar e aprender Geografia
de modo instigante. Por fim, descrevo algumas experiéncias minhas nos anos
letivos de 2020/2021, para situar o leitor quanto ao desafio permanente para
reinventar-se, para encaminhar um dialogo elaborado, enfim, para criarmos
juntos espagos melhores para vivermos.

Espacialidades do presente: crises, educacgado, ciéncia,
globalizagdo e espaco geografico

Quando desenvolvi minha tese de doutorado em um contexto em que
a maioria de nds sequer imaginava a possibilidade de passarmos pelo condi-
cionamento socioespacial que encaramos globalmente na atualidade, coloquei
entdo que, entre as fortes condicionantes espaciais daquele momento, em um
contexto global, estava a virtualizagdo do cotidiano pela difusdo massiva de
telas. Desenvolvi minha analise em uma se¢do que chamei “das imagens do
mundo as imagens mundo” (TIMMERS, 2019). Ai procurei contextualizar a
crescente influéncia da interpretagdo de imagens em nosso cotidiano:

Desde a popularizagido da TV e atualmente com dispositivos moveis e todas
as produgdes que consumimos a partir deles - de filmes a séries -, tem se
observado uma significativa virada cultural demarcada por sociedades
mididticas nas quais os meios de comunicagdo destacados configuram um
alcance massivo e dindmico veiculando muitas informagdes expressas por
meios ou midias visuais que redefinem marcos de relacionamento com as
midias em sentido geral, tanto as novas como as que também utilizamos de
tempos passados. Esses multiplos suportes de diversos tempos por onde as
imagens sdo exibidas capturam nossa aten¢io de modo igualmente diverso,
assim temos uma enorme variedade, ou mesmo infinitas, possibilidades de
leituras de sentidos dessas imagens (TIMMERS, 2019, p. 16).

Eis que, desde 2020, tal virada cultural parece ter sido sacramentada.
Os novos meios de comunicag¢do nao se configuram mais como um acessorio

importante para as espacialidades dinamicas globalizadas, mas de fato, como
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coloca Santos (2012), ciéncia e técnicas se unem de modo ainda mais agudo
como base material e ideoldgica do espaco global em que nos situamos.

Nos educadores temos nos adaptado, assim como os educandos, as rea-
lidades do ensino remoto onde as tao propaladas midias digitais na educagdo
tornaram-se a regra e nao apenas um novo instrumento que escolheriamos
utilizar ou nao. Nesse contexto, a propria Organizagdo das Nagoes Unidas,
em documento produzido ano passado, relativo a educagdo na pandemia
de Covid-19, ratifica que se “reimagine a educagio e acelere a mudan¢a no
ensino e na aprendizagem”. Tal documento destaca que a atual situag¢do nos
coloca uma “oportunidade para encontrar novos modos de enderecar a crise
de aprendizagem e traz a tona um conjunto de solugdes previamente conside-
radas dificeis ou impossiveis de implementar” (ONU, 2020, p. 4). Nao apro-
fundarei aqui os interesses que podem estar implicitos nessa mudanca que se
espera globalmente da educagio, ainda que este seja um debate importante e
necessario. O que interessa nesse ponto é percebermos a relagao dinamica que
hoje se estabelece entre escalas da nossa experiéncia e do mundo. Parece evi-
dente que com a pandemia alguns dos lagos que conectam o local e o global
estdo mais estreitos e objetivos.

De qualquer forma, em um sentido geral, ideologicamente, de acordo com
Milton Santos (2017), podemos interpretar o proprio contexto atual da pande-
mia como aberto a guerra de versoes sobre a globalizagdo que se busca consoli-
dar espacialmente. E nitido que os agentes da “globalizacdo como perversidade”
hoje sdo os atores de governos de extrema direita e seus apoiadores que engen-
dram uma necropolitica que dificulta uma resolugdo coletiva, a tinica efetiva-
mente viavel, acerca da crise agravada pelo virus. Por outro lado, a “globalizacao
como possiblidade” é outra abordagem que se apresenta em nosso espago geo-
grafico presente e disso podemos desdobrar encaminhamentos educativos.

Sinteticamente, é possivel afirmar que a crise associada a pandemia do
Covid-19 tem a for¢a de expor as diversas fragilidades do modo de produgao
capitalista, as quais perpassam por dimensdes sociais, econdmicas e, sobretudo,
ambientais. Sabe-se que em paises com grande biodiversidade como o Brasil, o
maior contato da populagdo humana com os virus tem uma relacao direta com
a destrui¢ao dos biomas e a perda justamente da biodiversidade (JOLY e QUEI-
ROZ, 2020). Torna-se nesse contexto ndo mais apenas uma questdo de posicio-
namento “politicamente correto” educar ambientalmente em dmbito escolar,
mas sim uma questdo de valorizagdo de uma educagio cientifica compromis-
sada com a cidadania, ou poderiamos dizer com uma eco-cidadania. Receber
uma educagdo escolar em que uma abordagem cientifica sélida seja desenvol-
vida promove minimamente sujeitos mais capazes como consumidores cons-
cientes e como cidaddos. De modo que se valoriza aqui o seguinte entendimento
acerca de educagao cientifica, como sendo aquela que
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se refere ao conhecimento essencial que as pessoas necessitam para
compreender as politicas publicas, visando prepara-las para atuar na sociedade,
quer compreendendo os processos relativos ao seu cotidiano e os problemas

A

sociais vinculados a ciéncia e tecnologia, quer participando dos processos
de decisdo sobre questdes envolvendo saude, energia, alimentagdo, recursos
naturais, ambiente e comunicagdo (SOUZA, 2007, p. 480).

O ensino de Geografia na sua interface com um debate sobre Ciéncia,
no sentido genérico do desenvolvimento e da valorizagdo de metodologias
cientificas, merece um exame atento em termos de cruzamentos, possibilida-
des e olhar critico sobre as praxis de ensino efetivadas.

Minimamente, pode-se afirmar, no entanto, que uma abordagem espa-
cial que ratifique pressupostos cientificos necessariamente perpassa a concep-
¢do e o desenvolvimento de um raciocinio estrutural sobre o espago geografico.
De fato, embora tal concepc¢io de Geografia envolva aspectos filoséficos, por-
que epistemoldgicos, bastante complexos, os quais ndo sao objeto do presente
artigo, é fundamental ensinar Geografia buscando romper com um ensino
que promova visdes fragmentadas sobre dadas espacialidades. Vamos a um
exemplo: sempre achei dificil ensinar o relevo dentro da sala de aula. O dis-
curso tende a ficar mondtono, distante da experiéncia do educando, sobretudo
quando a explicagao se dd meramente sobre a forma do modelado da superfi-
cie terrestre. Esse tipo de abordagem dispara a curiosidade natural de poucos,
muitos professores sabem dessa situagdo por experiéncia. Fato é, por outro
lado, que uma saida de campo se configura como uma abordagem muito mais
qualificada para ensinar, no exemplo, o relevo. Torna-se assim muito maior a
probabilidade de que o educando reconhega a espacialidade do relevo como
invengdo didatica com um fim pratico, que é entender para planejar e melhor
efetivar o uso do solo, de modo que aquele “pedago de terra” passa entdo a ser
visto como um recorte espacial com certa importancia do espago geografico
entendido como um todo continuo e nao de maneira parcial, fragmentada.

O raciocinio estrutural sobre o espago geografico, se bem encaminhado
didaticamente, tende a romper dicotomias, sendo que, tomando como refe-
réncia o exemplo apresentado, certas categorizagdes espaciais promovidas
pelo ensino escolar, ndo limitam a leitura efetivada pelos saberes espaciais
derivados da percepg¢ao dos educandos, mas sim associam-se a estes ultimos,
possibilitando percepg¢des abertas sobre um entendimento dinamico de espago
geografico. No campo da Geografia, como drea do conhecimento, nenhuma
divisao parece abrir mais margens para dicotomias e fragmentacao do que o
dualismo Geografia Fisica e Geografia Humana.

No contexto do debate publico brasileiro atual, no qual diversos ato-
res sociais nos encaminham para embates binarios, onde os argumentos
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sdo, propositalmente ou nao, rasos, reducionistas, muitas vezes, torna-se
fundamental ao educador da area de Geografia buscar abordar os aspectos
elementares que sempre estruturaram o saber geografico produzido acade-
micamente. Entre esses aspectos elementares eu destacaria as relagdes entre
natureza e sociedade. Particularmente considero que essa tematica, mesmo
quando tomada por um interesse critico por parte do educador e dos educan-
dos, tende a resultar em saberes indteis. Intteis, pois pouco ou nada pode-
mos fazer com os jargoes mais utilizados que se referem a tematica. Af temos
o “recicle mais”, “jogue o lixo no lixo”, “precisamos parar de poluir”. A raiz
do problema ¢é o discurso vazio, o discurso sem pratica. Isso acontece também
nos casos em que o professor chega a escola, vindo sozinho de areas mais valo-
rizadas da cidade em seu automovel proprio, para “ensinar” em comunidades
onde vivem familias de recicladores.

O que estou buscando dizer é que um ensino mais cientifico de Geogra-
fia, tomando como referéncia uma abordagem consequente sobre a tematica
da sociedade e da natureza, se configura em algo dificil de ser encaminhado,
pois em uma abordagem dialdgica, em que eu e o outro nos permitamos, a
partir da troca dos nossos saberes, mudar nossa forma de ver, pensar e agir no
mundo, em que o encontro na sala de aula defina um ato de comunicagio na
perspectiva freireana (FREIRE, 1983), isso é dificil.

Tal dificuldade, por fim, se define em funcédo de fatores complexos que
envolvem concepgdes de classe, identidades marcadas por valores de consumo,
entre outros fatores que, juntos, performam um emaranhado complexo, agra-
vado pela, por vezes, pouca coeréncia com a qual tratamos as questdes peda-
gogicas em relacao as de vida pessoal. Ninguém ¢é obrigado a ensinar o espago
a partir daquilo que efetivamente se vive, mas seria, qui¢d, muito mais convin-
cente ensinar por tal viés o que requer reconhecer-se limitado, portanto ina-
cabado e curioso.

Talvez seja um fato que, para alguns, essas questdes sao falsas, ensinar
Geografia ¢ tarefa simples e direta, nas escolas sempre se ensinou a Geogra-
fia de modo consequente. E o aluno que, ao nio se interessar pela matéria,
torna desinteressante a tarefa de ensinar. Para os professores de Geografia
que creem nessa concep¢ao, nao existe qualquer problema pedagégico e epis-
temoldgico, tal qual queremos colocar aqui. Ja para os que divergem dessa
perspectiva, é possivel que a Geografia ndo seja apenas um objeto de estudo
qualquer, e, sim, uma espécie de ontologia, ou seja, uma forma de conhecer o
proprio ser. O espago geografico tende, nessa abordagem, a ser explorado com
maior acuidade, rigorosidade cientifica. Hd mais possibilidades para se con-
ceber relacoes aprofundadas de sociedade e natureza, tais como a descrita no
excerto a seguir:
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Todos os dias nds estamos destruindo mais e mais riqueza publica - ar, dgua,
terra, ecossistemas, espécies — na busca por riquezas privadas, que tornam
o consumo um mero adjunto da acumulagdo, assim tomando formas mais
desordenadas e destrutivas. A fenda metabdlica na relado da humanidade
com a terra, que Marx descreveu no século dezenove, agora evoluiu em
multiplas fendas ecoldgicas transgredindo as fronteiras entre humanidade e o
planeta (FOSTER, 2012, p. 101).

E, enfim importante destacar que o aprofundamento cientifico atrelado
ao ensino de Geografia ndo configura um quadro estatico, uma mentalidade
dada, mas sim um processo dinamico de aprimoramento didatico, relacional,
de conhecimento e, enfim, de autoconhecimento.

A discussao sobre os atributos para se real¢ar o ensino de Geografia,
embora aqui ja tangenciados no contexto de abordagem das espacialidades
do presente, sera desenvolvida na se¢ao seguinte, a qual é dedicada aquilo que
embasa o que chamei de Geografia Sensivel. Ainda no ambito do contexto
das espacialidades do presente, creio que seja importante, por fim, reforcar a
evidéncia da globalizagdo. E fundamental que seus processos se fagam mais
presentes dentro do ensino de Geografia. Em muitos casos, o professor sente
receio em opinar sobre as dinamicas da globalizagao, pois teme induzir o edu-
cando a pensar de um modo rigido sobre espacialidades tao mutantes como as
que vivemos na atualidade. Esse posicionamento resguarda uma premissa de
precaugao pedagogica correta que, no entanto, ndo inviabiliza a expressao das
ideias do professor sobre a globalizagdo. Nesse contexto, tal exposi¢ao do pro-
fessor, “ainda que fundada em verdades provisdrias, colabora com o desen-
volvimento de um referencial, nao para ser imposto aos educandos, mas para
ser comparado, discutido com eles” (TIMMERS e KAERCHER, 2017, p. 50).
Mais uma vez, interpretagdes sobre o espago percebido se conjugam a modos
de nos relacionarmos uns com os outros. E dentro dessa conexdo que passa-
mos a segao seguinte do texto.

A geografia sensivel e os principios do ensino de Geografia

Muito ja se produziu sobre o ensino de Geografia no ambito académico
brasileiro. Ha departamentos de Geografia com areas de ensino na maioria das
grandes universidades do pais. Igualmente, temos instigantes encontros espe-
cificos para refletirmos sobre esse campo do saber em sua dimensao educacio-
nal. Em que pese esses fatores, ainda parece haver sempre algo por ser dito em
um arcabougo onde se cruzam um certo apaixonamento docente e o racioci-
nio analitico sobre as dificuldades educativas de nosso pais. O drama educa-
cional brasileiro parece configurar, a um s6 tempo, obstaculo e ingrediente
para refazermos nossa pratica de ensino em Geografia.
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Longe de querer endossar modelos de ensino mercadologicos, recei-
tudrios, formulas didaticas que sao objeto de premiagdo por grupos que visam
valorizar um professor individualmente e ndo o trabalho coletivo de diversas
institui¢cdes publicas, quando coloco que a problematica do ensino brasileiro
¢ um ingrediente para refazermos o ensino de Geografia, fago-o como uma
demanda regular ao educador social da area de Geografia.

Ao desenvolver minha tese de doutorado, um palpite hipotético que
me ocorria, era o de que os professores — em algum momento ou em muitos
momentos — se veem inspirados pelas contingéncias que os cercam, o que 0s
mobiliza a criarem aulas mais dindmicas, ricas e interativas. Apesar dos fato-
res em contrdrio, essa situacao se apresentaria de modo aleatdrio no horizonte
de eventos da sala de aula. Era e continua sendo dificil comprovar ou mesmo
mensurar essa hipotese. Nesse contexto, criei uma atividade junto a professo-
res de Geografia da rede municipal da cidade de Sdo Leopoldo (RS) para, qua-
litativamente, ponderarmos nossas aulas, em especial aquelas que em nossa
memoria docente mais se destacavam como exitosas.

Guardadas as dificuldades habituais ligadas a escola em sentido geral,
assisti a aulas, formidaveis aulas inclusive, entrevistei colegas e juntos efetiva-
mos uma valiosa troca de conhecimentos sobre docéncia em Geografia. Uma
professora sintetizou em uma fala o espirito desse encontro ao colocar que
“todos nds estamos em busca de novos aprendizados e maneiras diferentes de
dar aulas e buscar atrair o interesse dos alunos e cativar ou buscar encantar os
alunos tanto quanto nés somos interessados pelo assunto, no meu caso geo-
grafia” (TIMMERS, 2019, p. 98).

Pouco importa se, passada a efervescéncia dessa atividade de formagao,
voltamos a rotina, por vezes pesada, de aulas em que nem sempre consegui-
mos implementar o que desejamos. O que importa é entrar em contato com
uma espécie de “matéria-prima dourada da docéncia”. Uso essa expressio
como metafora, pois estou convencido de que é um elemento subjetivo que
proporciona, entre outros elementos, uma boa aula de Geografia. Por “ele-
mento subjetivo” nao entendo o insondavel, pelo contrario. Reconhe¢o que ha
situagdes construidas em sala de aula em que tudo é planejado para “dar certo”
e ndo da, pois basta um incidente qualquer, um comentario mal colocado para
desintegrar todo um grupo a ndo interagir como o esperado. Ha outras oca-
sibes em que ocorre exatamente o contrario, uma colocagéo fortuita pode ser
a deixa para momentos de ricas aprendizagens para além do que se pode-
ria prever. O que fazer entao? Nada planejar, considerando que as boas aulas
sao fortuitas e dependem da soma dos humores do dia? Néo se trata disso,
0 que quero destacar é que boas aulas dependem de uma série de elementos
objetivos que envolvem planejamento, organiza¢ao, conhecimento renovado
da drea de Geografia, mas também de aspectos subjetivos como curiosidade
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— pelo conhecimento e pelas pessoas -, afetividade e sensibilidade para ouvir
os educandos e ponderar sobre os eventos de sala de aula. A reunido desses
indicadores néo se faz automatica, o caminho que efetiva tal sintese de atribu-
tos ¢ erratico e demorado, mas a insisténcia na sua busca deve ser um fio con-
dutor para os educadores que querem realgar suas aulas’.

E nesse ponto que indico que a vontade do educador para interagir e
produzir interagao, a sua busca por proporcionar bons momentos em sala de
aula — momentos ricos de aprendizagens -, tendo as discussoes geograficas
como liga entre as percepgdes do educador e dos educandos, ¢ isso enfim que
entendo como Geografia Sensivel.

Especificamente, sob a orientagdo do professor Nestor Kaercher, assim
defini a Geografia Sensivel:

Por Geograﬁa Sensivel entendemos tanto uma concepgao ontoldgica, isto ¢,
que sugere um modo de ser no mundo, como uma concepgao de ensino de
Geografia a qual ndo seccione a sala de aula e o mundo, bem como os olhares
que se constituem em ambos. Segundo nosso entendimento, ¢ bastante dificil
ao professor de Geografia estabelecer uma relagdo de sujeito com o espago
geografico a qual é pouco refletida na escola. A partir das bases do que
chamaremos de Geografia Sensivel é fundamental que o educador estabelega
uma relagdo dindmica e de permanente curiosidade critica, estética com
o espago que o envolve, decorrendo desse estado, consequentemente, que o
educador instigue o educando a desenvolver a mesma postura epistemoldgica
tanto em sala de aula como fora dela (TIMMERS e KAERCHER, 2019 p. 200).

Conceber o ensino a partir de uma Geografia Sensivel se constitui em
um modo de ser, portanto, de estar no mundo. Essa postura para estar no
mundo é dindmica, uma vez que implica, como colocamos anteriormente,
buscar conhecer o espago geografico, como ele se renova e se transforma, refe-
rendando isso ao educando em sala de aula, a quem também interessa que se
expresse da mesma forma, revelando, explorando suas percepgdes sobre as
espacialidades vividas.

Complementando esse balan¢o sobre o que desenvolvi acerca da Geo-
grafia Sensivel, considero hoje que o educador, na sua condi¢do de conhecedor
das transformag¢des do mundo, visando converté-las ou em temas didaticos,
ou em temas de debate, ou em temas de contemplagio estética, esse educa-
dor, portanto, pode ser definido como um crente. Nao um crente dogmatico,
um moralista, mas qui¢d um sabio, um ponderado sonhador. Produzir uma

1 A busca por aprimoramento formativo foi marca verificada quantitativamente na atividade que
realizei com os professores de Geografia da rede municipal de Sao Leopoldo. Dos cinco professores
com quem tivemos contato em duas edigdes dessa atividade, quatro possuiam algum tipo de
especializagdo ou mestrado académico, sendo que um desses inclusive fora aprovado no final do
ano da atividade para ingressar como mestrando em programa de pds-graduacdo na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (Ufrgs). Vale destacar que tais professores ndo eram efetivamente
novatos na profissao, sua média de idade estava acima dos quarenta anos a época (TIMMERS, 2019).
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Geografia Sensivel implica nos reconhecermos nessa condigdo de crentes na
possibilidade de criar linguagens novas e, a partir dessas linguagens, novas
formas espaciais, formas mais livres e felizes de estar no mundo. Nesse sen-
tido, Kaercher salienta alguns dos aspectos caros ao ensino de Geografia e rati-
fica a sua condi¢do de educador buscador:

A docéncia precisa ter “pergunta¢do” (fazer perguntas abertas e escutar com
atengdo o que nos dizem), belezura (trazer os contrabandos que alegram tua
alma, por exemplo, musica, literatura, etc.) e imaginag¢do, posto que ninguém
perde a capacidade de sonhar e buscar a felicidade. E, creio, posto que sou um
crente, que a escola é o lugar de pensarmos quem somos e 0 que queremos
fazer na vida (KAERCHER, 2017, p. 148).

Vale reforgar que, quando coloco a condi¢do de buscador do educa-
dor, ratifico que sua crenga ¢ na capacidade de reinvencdo da linguagem. Jus-
tamente a linguagem ou o conjunto de linguagens que mobilizam as nossas
representagdes e nos permitem interagir com as espacialidades a nossa volta.

Sobre a relagdo entre linguagem e espago, Oliveira Jr. (2017) desenvolve
um interessante artigo no qual, amparado na filosofia deleuzeana, coloca que

ser humano ¢ ser de linguagem. Mas ndo me refiro aqui a linguagem como
coisa sempre ja dada, mas sim como algo em movimento e desequilibrio, que
se esgarca e se atormenta em nossos corpos que desejam testemunhar o novo
que lhes acontece. Por isso, é preciso fazer a linguagem jd existente escapar de
si mesma (OLIVEIRA Jr., 2017, p. 1163).

Esse novo, na argumentacao desenvolvida por Oliveira Jr., equivale a
algo que esta fora das espacialidades convencionais, é um onde desconhecido,
porém que sabemos poder ganhar existéncia. Nesse sentido, ele mesmo per-
gunta: “Forgar a linguagem, qualquer linguagem - escrita, cartografica, foto-
grafica... — a descobrir o seu Fora. Seria este um bom caminho para agir, para
esforgarmo-nos e angariar esfor¢os no campo da educagido em geral e do
ensino de geografia em particular?” (OLIVEIRA ]Jr., 2017, p. 1164). No con-
texto apresentado, considero que sim, que mesmo sem o saber, estamos for-
¢ando linguagens dadas em seu limite para recriarem-se como espacialidades
e narrativas mais inclusivas.

Ao desenvolver o que chamei de Geografia Sensivel, busquei delinear
atributos dos educadores da area da Geografia de refletir os pressupostos
dessa concepcdo de ensino de Geografia. Atributos tais como curiosidade,
criatividade e afetividade, ¢ bom que estejam firmados sobre principios que
dotem os educadores de Geografia de lucidez e compromisso para atuarem
nas escolas de nosso pais. Sobre principios e ensino de Geografia, temos
em Girotto e Giordani (2019) alguns apontamentos que nos permitem com-
preender sinteticamente que: (a) a Geografia configura saberes universais,

188



O “novo normal” como oportunidade para desenvolvermos uma geografia sensivel na pratica

uma vez que todos temos percepcdes e experiéncias espaciais; (b) além
disso, tais saberes geogréficos possibilitam processos educativos; (c) e que
justamente por configurarem as aulas de Geografia um ambiente de grande
potencial formativo para as pessoas é que tal espacialidade deve ser pen-
sada como um Jlocus de criagdo e disputa no ambito da profissdo docente; e,
por fim, (d) é importante compreender que a Geografia ndo é um saber ins-
trumental, a Geografia de fato para nada serve, mas, por outro lado, ela, ao
nos proporcionar ler o mundo, nos possibilita dar sentido a nossa existéncia
dentro dele. Esse é um quadro tedrico que penso ser pertinente para contex-
tualizar a Geografia Sensivel neste momento.

Mudancas na pratica de ensino de geografia, casos de sala
de aula no contexto de pandemia

nesse contexto de discutir a Geografia Sensivel, justamente dobrando as
ideias discutidas sobre minha prépria pratica, penso que o contexto de pande-
mia de Covid-19 nos coloca imensos desafios, pde a prova certezas e expoe as
intimeras e velhas problematicas escolares do pais. Destacarei aqui um pouco
do que penso sobre a relagdo entre Geografia Sensivel e tecnologia e sobre
0 que tenho produzido a partir de uma escola municipal da cidade de Sao
Leopoldo. Nessa localidade foi onde desenvolveu-se no ano de 2020 o ensino
remoto e é onde prossegue no presente ano essa modalidade de ensino, ainda
que com a previsdo de que se divida esse modelo com o ensino presencial —
caso os indicadores da pandemia venham a assim o permitir.

Me relaciono de modo dialético com a dimensao das novas tecnologia
na escola. Valorizo o esfor¢o de autores da area do ensino de Geografia como
Tonini (2014), para quem o ensino escolar deve diminuir as distancias entre as
velhas praticas didaticas e as linguagens tecnoldgicas digitais. Quando preco-
niza tais mudangas, a autora reconhece que

a conexao entre praticas escolares e tecnologias digitais amplia as capacidades
cognitivas, conecta novos recursos e formas de atuar e de relacionar-se tanto
dos estudantes como dos professores. Ambos estio cada vez mais ligados a
ambientes digitais e os utilizam como mediag¢des para lincar-se com o mundo,
mas ainda é muito pouco (TONINTI, 2014, p. 1422).

Concordo com a perspectiva da autora. Os beneficios que as tecnolo-
gias digitais trouxeram para a sociedade como um todo precisam se fazer sen-
tir na escola em todas as dreas, inclusive a Geografia. Esse é um ponto pacifico.

Penso, entretanto, que a nogao de tecnologia precisa ser mais proble-
matizada no nosso meio docente escolar. Claro, ao falarmos em tecnolo-
gia digital, de pronto pensamos no computador. Isso ¢ inevitavel, ninguém
nega a importancia desse aparato e de suas funcionalidades. Por outro lado,
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particularmente, muitas vezes acabo reconhecendo o teor fetichista de cer-
tos encaminhamentos institucionais quando enaltecem tais tecnologias ou
quando visam implementd-las em ambiente escolar.

A Organizagdo das Nagdes Unidas, em documento ja mencionado
neste artigo, reconhece que “solugdes sustentaveis deveriam construir-se
sobre experiéncias de uso difundido de tecnologia para garantir a continui-
dade da aprendizagem durante a pandemia, incluindo a dos mais marginali-
zados” (ONU, 2020, p. 13). Trata-se de uma ideia razoavel e necessaria, porém
de dificil operacionalizacio, especialmente em ambientes escolares de paises
periféricos, como ¢ o caso do Brasil.

Como mencionei inicialmente, em parte do ano passado e no inicio
deste ano letivo, eu e outros professores - do mundo, do Brasil e, é claro, da
rede municipal de Sdo Leopoldo (RS) - estamos tendo que, em fun¢io da cala-
midade e ndo do interesse proprio, ensinar por meio do computador. Nao
importa em que tipo de didética o professor acredita, o meio computacional se
colocou desde entdo como um imperativo a partir do qual nos adaptamos aos
instrumentos disponiveis para construir com os educandos, se nao os melho-
res caminhos didaticos, os caminhos possiveis.

Aqui apresento algumas das adaptagdes que criei. A partir delas expo-
nho um pouco de como as ideias da Geografia Sensivel se sedimentaram em
mim e me mobilizaram para recriar minha pratica nesse contexto de promo-
¢do de meios tecnoldgicos como alternativa a inviabilidade dos encontros pre-
senciais. A ideia da singularidade da aula, no sentido convencional do modo
presencial, sempre me encantou. Aquelas apresenta¢des de ideias, por mais
que falem de outros lugares, ja conhecidos, ou que falem das produgdes espa-
ciais de outros, enfim, 0 modo como sdo ali arranjadas na sala de aula, em
um espaco de encontro e de didlogo, tudo isso configura um movimento, um
evento unico na minha concep¢io de ensino. Meu maior desafio, portanto, foi
desenvolver essa ambiéncia por meio de aulas remotas em que néo irfamos
dispor, a principio, de videoconferéncia.

Meu primeiro movimento em direcio da preservagdo do que conce-
bia como a singularidade das aulas que eu construia com os educandos, e que
eu percebia que era o que eles esperariam de mim, foi redigir textos unicos,
ndo usar textos prontos. Passei a redigir com uma satisfagdo similar aquela
experimentada com os educandos em sala de aula, dezenas de textos a partir
de agosto de 2020. Procurei usar uma linguagem acessivel e procurei me ver
ndo estritamente como um professor de Geografia escolar, mas sim como um
divulgador cientifico ao estilo de Carl Sagan. Apresentarei algumas amostras
desse processo educativo em andamento, pelas quais compreendo que nos
educadores e os educandos devemos esforcar-nos para buscar aprendizagens
de modo mais efetivo do que talvez em qualquer outro momento recente, para
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que preservemos, por meio da educagdo, tanto algum contato afetivo como
um processo de formacao pessoal necessario ao momento em que vivemos.

Ao trabalhar os conteudos de globalizagdo em turmas de nono ano do
ensino fundamental, parto sempre de imagens dos educandos para discutir
a tematica, coisa que ndo pude efetuar nessa modalidade a distancia. Redigi
um texto sobre o tema para ser postado na plataforma de ensino comprada
pela administragdo municipal. Nesse texto, que produzi, a narrativa visava
trabalhar com lugares comuns da globalizagdo, como a expansao das mar-
cas de empresas globalizadas, mas também me coloquei no texto, valendo-
-me de imagens pessoais que eu pensei que atrairiam mais meus educandos
para a leitura.

Vocé que vive de um modo absolutamente diferente ao da minha avé. Minha
avo nasceu em 1906. Apesar de ter vivido quase 100 anos, ela nunca teve um
celular, ouviu radio a vida adulta inteira, ela e meu avd nunca quiseram ter
uma TV. Os bens que eles compravam, o arroz, o feijao e a carne eram todos
produzidos em diferentes partes do nosso estado ou em outros estados do
Brasil.

O mundo em que nos situamos hoje é cheio de lojas de 1,99 cujos produtos vém
de paises asidticos, principalmente a China, de onde vém muitos dos produtos
industrializados, mesmo que esses sejam de empresas dos EUA como os ténis
da Nike, ou alemés como as camisas da Adidas. Ndao compra-se hoje apenas
arroz e feijao produzidos “aqui perto”, se compra online no e-commerce do
site da “Amazon” ou do “aliexpress”. Os produtos ai fazem o longe e o perto
ganharem um novo significado (TIMMERS, 2021).

E importante ressaltar que no contexto de ensino remoto em escolas
publicas, em plena pandemia, os pardmetros de sucesso didatico escolar tam-
bém se modificam. Apds alguns meses de experiéncia, comecei a avaliar que
algumas atividades eram realizadas mais rapidamente e por um maior numero
de educandos. Deduzi que tal fato tinha relagdo com a qualidade da atividade,
se essa se mostrava muito enfadonha, trabalhosa, nos primeiros dias de posta-
gem, a tendéncia era de que poucos educandos a teriam realizado. Mesmo no
ensino remoto, o carater dialogico se faz presente. Se a atividade se mostrou
enfadonha para o educando realizar, percebi que era enfadonho corrigi-la.

Nesse contexto, a raiz do problema se colocava na produc¢io dessas ati-
vidades. Néo se trata de uma questdo de produzir atividades “sopinha” para o
educando fazer, mas de produzir atividades que o vinculem a ponto de identi-
ficar-se com a tematica a ser trabalhada. Nesse sentido, a partir do texto sobre
a globalizagdo que destaquei anteriormente, obtive algumas respostas como as
que exponho a seguir, na Figura 1.
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Figura1 - Capturas de tela

3. Como vocé se vé na globalizac&o? Como vocé se liga hoje a espacos F
distantes de onde vocé esta? Como vocé se vé na globalizacéo daqui a
20 anos? Eu nunca sai do Brasil e fui pra outro pais,eu nunca fui pra
outro estado do Brasil,eu sé fico aqui em sé&o leopoldo,eu compro da
adidas nike e entre outras marcas mas gosto muito da netflix,disney
plus entre outras, eu me ligo pela internet, daqui 20 anos eu acho que a
globalizac&o vai estar melhor do agora os paises v&o se unir mais, a
globalizac&o vai estar forte.

+a Geo%a02 - Introdugdo a globalizag&o (9 de mar de 2021 19:24:47).jpeg

Fonte: Juliano Timmers.

Enfim, busquei fazer com que pensassem no espago geografico a par-
tir de uma perspectiva de futuro, ainda que o momento parega pouco pro-
picio para tanto. As respostas foram, de modo geral, otimistas. Atualmente,
entendo que o ideal é que n6s educadores da area de Geografia busquemos
fazer com que esses adolescentes por enquanto reconhegam a globalizagao
“como possibilidade”, para que, através do desenvolvimento de sua lingua-
gem, definam espacialidades onde consigam ser felizes, preferencialmente
felizes uns com os outros.
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Consideracoes finais

Do presente artigo no qual busquei desenvolver ideias sobre o que cha-
mei em uma tese de doutorado de Geografia Sensivel no contexto atual de
pandemia de Covid-19, creio que posso sintetizar que o modo de viver a Geo-
grafia, de percebé-la, estendendo tal abordagem ao outro, o educando, em sala
de aula, se mostra ndo s6 como uma alternativa possivel, mas também como
um caminho do qual me utilizei para manter a ambiéncia construida por mim
e pelos educandos antes dessa situacao calamitosa que nos envolve. Ndo é uma
“receita de bolo” que aqui apresento, minha inten¢ao é unicamente repensar
a Geografia Sensivel do contexto em que esta surgiu, que foi o de trocar ideias
formativas com educadores para realgar nossa pratica de ensino de Geogra-
fia. Por fim, viso sim inspirar por meio de minhas criagdes didaticas junto
ao ensino remoto, expondo para isso os subsidios derivados da minha atua-
¢do como pesquisador e da atuagdo de outros colegas pesquisadores da area
de ensino da Geografia. Tal inspira¢ao nesses autoressurge da visita as suas
ideias, aos seus principios para ensinar Geografia, inclusive nesse contexto
diferenciado, no qual é importante lembrar, por fim, que nao sdo apenas ins-
tituigoes a nos cobrar mudangas no ensino, mas também a prépria forca dos
eventos recentes em escala mundial; portanto, é necessario, diante disso, ela-
borar praticas de ensino de Geografia as quais o educador continue imple-
mentando por meio do ensino remoto, com a ajuda das tecnologias digitais —,
um ensino qualitativamente enriquecido por saberes geograficos referencia-
dos na vivéncia de educadores e educandos.
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Pelos labirintos da docéncia
com as criancas e a geografia’

Through the teaching mazes with
children and geography

Denise Wildner Theves;
Nestor André Kaercher

Resumo

O texto apresenta recortes da pesquisa qualitativa em que, a partir
da inser¢do no locus da pesquisa como professora da turma e
pesquisadora, foi analisado o alcance das propostas didaticas
implementadas com uma turma de 5° ano do Ensino Fundamen-
tal, nas aulas de Estudos Geograficos e Histdricos, buscando expli-
citar as concepgdes epistemoldgicas constituidas na interagdo com
os alunos. A turma integrava uma escola comunitaria em Lajeado
(RS) e o trabalho foi desenvolvido a partir de areas do conheci-
mento. Os pressupostos teoricos que deram sustentagdo ao estudo
advém dos estudos de Vigostki, Prestes, Lopes, Karcher, Tonini,
Rego e Cavalcanti. Com a pesquisa, reelaboraram-se as concep-
¢Oes e os modos de ensinar com a Geografia e as criangas.

Palavras-chave: Docéncia. Anos Iniciais. Criangas. Geografia.

Abstract

The text present sexcerpts from the qualitative research in which,
from the insertion in the locus of the research as teacher of the
class and researcher, the scope of the didactic proposal simple-
mente dwith a 5th grade class of elementary school was analyzed,
in the Geographical and Historical Studies classes, seeking to
clarify the epistemological conceptions constituted in the inte-

1  Este texto apresenta recortes da Tese de Doutorado intitulada Pelos labirintos da
docéncia com os fios de Ariadne: geografia e existéncia que (trans)formam a mim e
meus alunos. 2018. Tese (Doutorado em Geografia) - Programa de Pds-Graduagao
em Geografia, Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), 2018.
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raction with the students. The class, waspartof a communityschool in Lajeado
(RS) andworkdevelopedfromareasofknowledge. The theoretical assumptions
that supported the study, come from the studies of Vigostki, Prestes, Lopes,
Karcher, Tonini, Rego and Cavalcanti. The researchre-elaborated the concep-
tions and the way softeaching with Geography and children.

Keywords: Teaching. Initialyears. Children. Geography.

Caminhos e passagens nos labirintos da docéncia

As criangas e a Geografia movimentam meu ser-fazer de profes-
sora e me conduzem pelos caminhos labirinticos da docéncia. Docéncia que
depreende sensibilidade, intui¢do, escuta, sintonia com a vida, com o humano
(ARROYO, 2002), na qual

ndo ha caminho certo para a docéncia, menos ainda para “descobrir-se”
docente, sentir-se docente. E uma construgdo tnica, pessoal, mas que nio
é feita sozinha. E construgdo permanente, sempre inconclusa. Qualquer
professor, se humilde e curioso, vai perceber que a caminhada se faz na
parceria com suas praticas, desde que sejam reflexivas. O pensamento do
professor tem que ser ‘reflexivivo’. Nao se tem um fim ou uma resposta certa/
unica, mas quando escrevemos e/ou dizemos nossas agdes e crengas, expomo-
nos a outros olhares que podem nos dar novas pistas de agio (KAERCHER e
TONINT, 2017, p. 260).

Tomada por pensamentos “reflexivivos”, as duvidas, os desafios, as
agoes, as crencgas e sobretudo as criancas movimentaram reflexdes e questio-
namentos que reverberaram em pesquisas sobre a docéncia com as criangas e
a Geografia escolar (THEVES, 2009; 2018).

As criangas e jovens meus alunos, e aqueles que ja o foram, sio o motivo
para fazer perguntas e buscar respostas para as davidas e desafios que emer-
gem da docéncia com a Geografia vivida em sala de aula, onde os saberes tam-
bém sao feitos de gestos e de coisas que me aconteceram, muitas vezes sem
tanta previsdo ou planejamento prévio.

Ha na docéncia algo que poderia ser definido como “experiéncia”, mas
quando afirmo isso nao estou fazendo uso apenas daquelas defini¢oes encon-
tradas em diciondrios, que fazem alusdo ao conhecimento e as aprendizagens
obtidas por meio da pratica. Quando fago referéncia a experiéncia na docén-
cia, acredito que ela pode ser muito mais significativa, por isso mais complexa.
Considero que a experiéncia nao é classificavel, mas insere-se em um estado
de inquietude, intensidade, algo que transcende, escapa, sendo comparavel a
uma epifania. Filio-me a Larossa (2016, p. 18) para afirmar que a experiéncia
¢ “0 que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca” (grifos nossos), e isso
pode dar sentido a Educagéo e a docéncia.
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Apoiada nessa perspectiva, na investigagio desenvolvida durante o
doutorado? (2018), meu objeto de pesquisa foram as geografias que as criangas
constroem através da sua espacialidade e como as propostas didaticas desen-
volvidas com elas nas aulas de Geografia podem desafiar esses conhecimentos
e alavancar outros na busca por ler e compreender o espago geografico! Ao
mesmo tempo, sendo professora dessas criangas, também (geo)grafo minha
docéncia, buscando compreender o que elas me ensinam, afinal me consti-
tuo sujeito da experiéncia tal como “um territério de passagem, algo como
uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”
(LAROSSA, 2016, p. 25).

Nesse movimento de encontro, afetos, marcas, efeitos e abertura aos
saberes que sao constituidos na experiéncia, o caminho metodolégico da
pesquisa qualitativa teve como participantes os alunos da quinta série’ “B”,
na qual eu era a professora do componente curricular de Estudos Geogra-
ficos e Historicos, no Colégio Evangélico Alberto Torres (Ceat), localizado
no bairro Centro, em Lajeado, Rio Grande do Sul, conforme indicado nos
mapas da Figura 1.

A escola (Ceat) é comunitaria, integra a Rede Sinodal de Educagio,
orgao responsavel, na Igreja Evangélica de Confissio Luterana no Brasil
(IECLB), pelo setor educacional escolar, prestando servico as escolas vincula-
das com comunidades ou paroquias evangélicas, advindo desse fato sua carac-
terizagdo como “escola comunitaria” (Ceat, 2020). A escola é mantida pela
Instituigdo Sinodal de Assisténcia, Educagdo e Cultura (Isaec) e seu espago
estd representado na Figura 2.

2 Apesquisaem suaintegra compoe a Tese de Doutorado intitulada: “Pelos labirintos da docéncia com
os fios de Ariadne: geografia e existéncia que (trans)formam a mim e meus alunos. Tese (Doutorado
em Geografia). Programa de P6s-Graduagao em Geografia. Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS), 2018.

3 Essa etapa de ensino - 5a série — corresponde ao que, na maioria das escolas, ¢ identificado como
5°ano.
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Figura 1l - Zoom em Lajeado (RS)
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Figura 2 - Grafando
o espago ocupado pela
escola com a imagem de
satélite de Lajeado
Fonte: Cidade-Brasil, 2017.

Fonte: Eckardt, 2005.
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As aulas aconteceram em dois encontros semanais, de dois periodos*
cada um. De acordo com o plano de trabalho da professora, elaborado a partir
do plano de estudos da série, o tema geral de trabalho para o referido compo-
nente curricular nessa série era o Estado do Rio Grande do Sul, considerando
os aspectos fisico-naturais que constituiram as paisagens em diferentes tem-
pos da natureza e a ocupagdo das suas terras pelos diferentes grupos ao longo
do tempo histdrico. Nessa perspectiva, busquei formas para que os alunos
pudessem compreender as relagdes entre a natureza e os diferentes grupos
na transformacao e construgdo do espago rio-grandense ao longo do tempo.
Sabe-se que, no trabalho com uma tematica dessa complexidade, ha um risco
muito grande de apenas transmitir informagdes a fim de contemplar o que
propde o plano de estudos.

Na escola, o trabalho nessa série sempre foi desenvolvido a partir de
areas do conhecimento, portanto havendo diferentes professores ja nesse esta-
gio escolar, fato incomum a maioria das escolas; geralmente hd um(a) pro-
fessor(a) “polivalente” que busca desenvolver o trabalho com os diferentes
componentes curriculares de maneira integrada.

Dessa perspectiva, a pretensao foi a de tomar os temas que a Geogra-
fia traz como possibilidades de constru¢ao de um curriculo que desencadeie
processos e oportunidades de aprendizagens significativas, em que as criangas
sejam protagonistas na expressao e construgao de suas geografias e historias.

Considero que ha uma unido intrinseca entre os campos de conheci-
mento da Histéria e da Geografia, afinal todo espago ¢ histdrico e é nele, por
sua vez, que a Historia se concretiza. Assim, o espago geografico ¢ um produto
histérico construido a partir das relagoes entre a sociedade e a natureza. Ele
carrega as marcas das praticas sociais dos diferentes grupos que nele vivem,
interagem e o constroem. Compreender o espago ¢, portanto, compreender
que ele é resultado da histdria das pessoas que nele vivem e o transformam;
por isso, repleto de historicidade. Enfim, “viver situa-se concretamente em um
tempo e um lugar” (MORIN, 2015, p. 31).

Destaco que, na pesquisa desenvolvida, as reflexdes partiram da andlise
do espago e da Geografia como campo disciplinar que integra o componente
curricular Estudos Geograficos e Histdricos, a partir do plano de estudos dessa
etapa de ensino nessa escola. No entanto, nao houve aprofundamento da epis-
temologia da Historia, nem analises especificas para os contetidos histéricos,
embora muitos desses temas tenham atravessado a analise geografica. Reitero
que essa opgao pela Geografia nao diminuiu o componente curricular Histo-
ria, mas justificou-se pelas limitagdes que a pesquisa e seu relato impuseram.

4 Cada periodo de aula tem 50 minutos. Assim, a cada semana, tinhamos dois encontros com um
tempo de 1 hora e 40 minutos de aula.
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Metodologicamente, optei por desenvolver uma pesquisa-agao
(THIOLLENT, 2003), o que se justificou ndo apenas por esta ser uma tese
que se volta a questao do ensino e da aprendizagem de Geografia, mas por
compreender a Geografia como muito mais do que um campo de conhe-
cimento que estuda o espago e suas relagdoes. Assim, tomou-se a Geografia
como componente humano, cujo aprendizado pode e deve colaborar para a
emancipagdo dos alunos ao partir da exploracao da espacialidade que esses
sujeitos desenvolvem desde seus espagos cotidianos e deles mesmos em rela-
30 a esses espagos.

O recurso a pesquisa-agdo se fundamentou na possibilidade concreta
de essa metodologia permitir ao pesquisador a construgdo efetiva de meios de
intervenc¢ao na realidade; no caso em estudo aqui, de desenvolver propostas
didéticas de Geografia para os anos iniciais, tomando como base a 5* série “B”,
que fossem ao encontro dos saberes, representagdes, conceitos e processos dos
alunos, ampliando suas possibilidades de analise e intervenc¢ao no seu espago.

A pesquisa desenvolvida preconizou a agdo porque, ao interagir com os
alunos, considerou-os, além de sujeitos, protagonistas; sobretudo, eles me (re)
educaram com suas agoes, hipdteses, perguntas, reagdes, comentarios e pro-
dugdes. A turma me reconfigurou como ser da e na docéncia com a Geografia.
Tomei este por principio: “E necessério compreender a si mesmo para com-
preender os outros” (MORIN, 2015, p. 39).

Em conformidade com tais pressupostos e a natureza de uma pesquisa-
-agdo, durante as aulas de Estudos Geograficos e Historicos, os alunos foram
observados e questionados em busca da compreensao das logicas a que recor-
reram para poder ler e interpretar o espago, propondo-se intervengdes que
se situassem num marco reflexdo-a¢ao para nova reflexdo acerca dessa aciao
desenvolvida, num processo colaborativo de reconstrucéo dos saberes sobre o
espaco de todos os sujeitos envolvidos - eu inclusive.

Nesse contexto, foi realizada a pesquisa de campo, que aconteceu ao
longo do periodo letivo escolar do ano de 2016. As técnicas utilizadas para a
coleta de dados foram a observagéo participante no desenvolvimento das pro-
postas didaticas, interagdo em um blog e atividades graficas e escritas reali-
zadas pelos alunos. Os registros das observagoes e dos dialogos das criangas
foram feitos por meio de fotografias, anotagdes no diario de campo, além das
produgdes graficas (mapas vivenciais, desenhos, mapas e maquetes) e outras
atividades realizadas pelos alunos durante as aulas. Além disso, procedeu-se a
documentagido das produgodes das criangas em um portfdlio® organizado com

5 O portfélio é definido como “uma colegao de itens que revela, conforme o tempo passa, os diferentes
aspectos do crescimento e do desenvolvimento” de cada aluno e da turma, bem como o trabalho
desenvolvido no componente curricular (adaptado de SHORES e GRACE, 2001).
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elas. A analise das anota¢des do meu didrio de campo e das atividades realiza-
das pelos alunos foi a propulsora para refletir sobre as questoes norteadoras
da pesquisa.

As experiéncias (LARROSA, 2016) foram narradas e apresentadas, em
forma de didrio na pesquisa desenvolvida e as reflexdes advindas dela. Nessa
narrativa, a selecdo dos comentdrios orais e dos trabalhos das criangas foi feita
por meio da analise daquelas que mais se adequavam a perspectiva de reflexao
indicada pelos objetivos da pesquisa proposta. Entdo, na constituicdo do ser-
-fazer do meu oficio de professora, na busca de mim mesma como docente,
mediante a interagdo com as criangas e as propostas didaticas de Geografia,
busquei pistas de como a 5? série “B” do Ceat interage, aprende e me ensina.

Na sequéncia deste texto, apresento os principais pressupostos tedricos
que deram sustentag¢io ao estudo.

Teorias vivificadas na docéncia com as criangas

Os processos que movimentam o ensinar e o aprender que sustentaram
a pesquisa foram trazidos pelo psicélogo soviético Lev Semionowitch Vigot-
ski (1896-1934), nascido em Orsha, mas que considerava Gomel sua cidade
natal, pelo fato de ter se mudado para esta cidade quando era bebé (JEREBT-
SOV, 2014). Os trabalhos do autor pautavam-se na demonstracdo do carater
histérico e social da mente humana e as possibilidades de contribuir no seu
desenvolvimento. Dos estudos do pensador, utilizei seus tradutores contem-
poréneos, especialmente Zoia Prestes (2010, 2012).

De Vigotski, meu interesse voltou-se para a teoria histérico-cultural.
Embora essa teoria ndo tenha sido assim nomeada por ele (gragas a isso, tal
expressdo ndo é encontrada em suas obras), o termo é preciso para revelar
suas concepgoes. E sobre o autor falo através de Prestes (2014, p. 5): Apesar do
tempo, sua obra continua atual e fundamenta pesquisas em diversos campos
do conhecimento”.

O ser humano aprende durante toda a sua vida e o desenvolvimento
humano refere-se a mudangas que ocorrem nas pessoas desde o nascimento
até sua morte. Se a aprendizagem transforma as possibilidades de desenvol-
vimento por meio do conhecimento, na escola assumem-se (ou deveria?) o
compromisso e a fun¢ao pedagdgica da apropriagdo dos conhecimentos for-
mais socialmente constituidos, oportunizando novas formas de pensamento e
a ampliagdo das experiéncias humanas.

Toda a atividade humana também tem como resultado a criacdo de
novas imagens ou agdes, originando as atividades de género de comportamento
criador ou combinatério (VIGOTSKI, 2009, p. 14-15). Para o pesquisador, na
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psicologia, essa atividade criadora é denominada “imagina¢do” ou “fantasia”,
ao que Vigotski (2009, p. 14) destaca:

A imaginagdo, base de toda a atividade criadora, manifesta-se, sem duvida,
em todos os campos da vida cultural, tornando também possivel a criagdo
artistica, a cientifica e a técnica. Nesse sentido, necessariamente, tudo o
que nos cerca e foi feito pelas maos do homem, todo o mundo da cultura,
diferentemente do mundo da natureza, tudo isso é produto da imaginagao e
da criagdo humana que nela se baseia.

Faz-se importante destacar que, nos estudos vigotskianos, “imagina-
¢d0” e “fantasia” sdo palavras tratadas como sindnimas e assumem sentidos
diferentes do que comumente utilizado. Para ele:

Toda obra da imaginagdo constréi-se sempre de elementos tomados da
realidade e presentes na existéncia anterior da pessoa. Seria um milagre se a
imaginagdo inventasse do nada ou tivesse outras fontes para suas criagdes que
nao a experiéncia anterior (VIGOTSKI, 2009, p. 20).

Levando em consideragido esse aspecto, cria-se a partir daquilo que se
experiencia na escola, nas aulas. Assim, a sala de aula e a turma sdo contextos
dinamicos de aprendizagem, mediante propostas didaticas que estimulam a
participagdo, a criagao, o didlogo, as trocas entre os alunos e a professora.

Ainda tratando do comportamento criador que acompanha os seres
humanos, Vigotski (2009, p. 22) apresenta aspectos essenciais aos quais esta
subordinada a imaginagdo: “A atividade criadora da imagina¢ao depende
diretamente da riqueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa,
porque essa experiéncia constitui o material com que se criam as constituigdes

da fantasia®”,

[utilizando-se da] experiéncia alheia ou da experiéncia social, que atua como se
guiasse, orientando a imaginagao de outrem para que coincida com a realidade.
Desse modo a imaginagao transforma-se em meio de ampliagdo da expressao
de um individuo porque, tendo por base a narracao ou descri¢iao de outrem,
ele pode imaginar o que nao viu, o que nao vivenciou diretamente em sua
experiéncia pessoal (VIGOTSKI, 2009, p. 24-25, grifos meus).

Guiada por esses pressupostos, destaca-se que os processos de aprendi-
zagem sao multiplos, assim ha diferentes formas de aprender. Nesse sentido,
por meio da imaginagdo, o professor cria propostas didaticas como possibili-
dades de ampliar o repertdrio de conhecimentos das criangas a partir de mun-
dos que sdo narrados, descritos e “vividos” nas aulas de Geografia.

Salienta-se que, nas diversas formas de cria¢ao, sdo necessarios os pro-
cessos materiais e psicoldgicos essenciais ao seu desenvolvimento, sendo que

6 Destaco que Vigotski faz uso dos termos imaginagéo e fantasia como sin6nimos.
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este é de natureza social, em que a condigdo histérica do processo de humani-
zagdo tem destaque; afinal,

se as condigdes de vida ndo sdo simplesmente dadas, mas sdo social e
historicamente construidas, impdem-se ao homem as demandas de elaboragéo
coletiva da consciéncia e de transformagao e criacao de condi¢des apropriadas
de humanizag¢ao (VIGOTSKI, 2009, p. 42).

Pode-se realgar, pois, a importancia do trabalho educativo que é desen-
volvido na escola, numa interagdo coletiva com os outros, por meio do esti-
mulo e da orientacdo as acdes que viabilizam e potencializam a cria¢do de
novas aprendizagens em que se destaca que o papel do professor é fundamen-
tal como articulador e aquele que acompanha o percurso com seus alunos.

A guisa destas perspectivas, enfatiza-se a importancia da Geografia
escolar, pois a humanizagdo e a producao do espago geografico sao indisso-
ciaveis e, “se 0 espago geografico ¢ produzido e produz historia, constitui tam-
bém o humano” (LOPES, 2013, p. 130). Assim,

as novas geragdes ao nascerem encontram uma histéria da humanidade a
partir dos espacos erguidos na superficie terrestre, estio entre os primeiros
processos de mediagdo. As “formas” erguidas (entendidas aqui em seu
carater material e simbdlico) sdo frutos da historia humana, mas ao mesmo
tempo sdo locais de onde a historia humana constantemente se inicia; é fim,
¢é comego, ¢é génese, formam as relagdes espaciais humanas, ndo sio vazias
(LOPES, 2013, p. 130).

Se detenho-me nisso, faco-o com a intenc¢do de inserir nessas conside-
ragdes as criancas em suas interacdes com o espac¢o vivido, afinal elas “sdo e
estdo no mundo” (LOPES, 2009, p. 124), o que evidencia a necessidade de levar
em considerac¢io suas condigoes historico-geograficas.

Quando afirmo isso, ndo estou me filiando as teorias deterministas siste-
matizadas por Friedrich Ratzel, gedgrafo alemao, segundo as quais o desenvol-
vimento e o progresso de um grupo de pessoas poderiam ser explicados pelas
interferéncias do ambiente, por meio de melhores ou piores formas de acesso
aos recursos. Quero, pelo contrario, destacar agdo, criagdo e transformacgio
constantes do espago através das experiéncias humanas que se entrecruzam e
constituem o desenvolvimento dos seres e, por que nao dizer, a sobrevivéncia,
nas quais também inserem-se as criangas. O espago é reconhecido como “pro-
duto de inter-relagdes [...] constituido através de relagdes, desde a imensidao
do global, até o intimamente pequeno” (MASSEY, 2008, p. 29).

Nessa perspectiva, as criangas nascem num espago geografico existente,
onde atuaram e atuam diferentes geragdes, com o desenvolvimento do indi-
viduo dentro da espécie (ontogénese), modificando-se de acordo com a cul-
tura e a sociedade (sociogénese). Além disso, nesse processo, cada fendomeno
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do desenvolvimento tem sua singularidade (microgénese), constituindo expe-
riéncias tnicas e singulares a partir do contexto coletivo (LOPES, 2009).

Assim, ser e estar no espago constitui o pertencimento e a identidade,
ou seja, a “geograficidade da existéncia” (KAERCHER, 2014, p. 22), pressu-
postos que evidenciam a importancia da Geografia, do seu ensino, e desafiam
para, a partir dela, discutir a ontologia. Kaercher (2007, p. 16) convida:

Pensar na importancia e na influéncia do espago, na fisicidade das coisas e
na geograficidade de nossa existéncia ¢ uma das grandes contribuigdes que a
geografia pode dar. A geografia é um pretexto para pensarmos na existéncia,
uma forma de “lerpensar” filosoficamente as coisas e as relagdes e influéncias
que elas tém no nosso dia a dia, porque “olhar as coisas” implica pensar no que
os seres humanos pensam delas.

Ler a paisagem, ler o mundo da vida, pensar a existéncia, interagir com
os outros, com as coisas do/no mundo sdo desafios e compromissos da escola
e do ensino de Geografia. Ensino que ultrapassa o “passar” contetdos frag-
mentados através da mera transmissdo de informagdes isoladas e assume a
“Educagao geografica” (REGO, 2011, p. 9). Esta é uma “Geografia educadora”
(REGO, 2011, p. 9) e convoca os professores para o seu engajamento e convida
a criar, afinal

necessita da criagdo de préticas que transformem temas da vida em veiculos
para a compreensdo do mundo. Um mundo compreendido ndo apenas como
conjunto de objetos, mas como obra de criadores. A compreensao sobre os
criadores tornando-se parte inseparavel da compreensio sobre a construgdo
da obra - eis o proposito mais fundamental da criagdo de novas praticas em
dire¢do a uma geografia educadora (REGO, 2011, p. 9).

Nesse propdsito, novas praticas com a Geografia escolar podem ser
criadas; outras, recriadas. Nelas, os contetidos programaticos nao sao esqueci-
dos, mas assumem outros propositos, tal como buscar responder as perguntas
que sdo feitas, aos problemas que sao levantados, as solugdes que sdo encon-
tradas e, quem sabe, colocadas em pratica.

Trata-se de uma Geografia que ndo se resume a apresentar fatos e con-
ceitos, mas com eles estabelece formas de compreender a vida e o espago,
como sugere Massey (2008, p. 29):

Uma esfera da possibilidade da existéncia da multiplicidade, no sentido da
pluralidade contemporanea, como a esfera na qual distintas trajetdrias
coexistem. [...] estando (o espago), sempre em construgéo [..]. E um produto
de relagdes-entre, relagdes que estdo necessariamente embutidas em praticas
materiais que devem ser efetivadas, ele estd sempre no processo de fazer-se.

Goulart (2003, p. 162-163), revelando sua preocupagdo com o ensino de
Geografia nessa perspectiva, enfatiza:
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Pensar geografia é pensar o mundo [e a docéncia] nas suas multiplas
relagdes, analisando a multiplicidade de elementos constituintes do espago.
Trata-se de uma unicidade complexa que considera as partes e o todo de
diferentes espagos. Se pensarmos dessa forma, torna-se muito dificil ndo ver
geografia em tudo. Essa presenca que atravessa fronteiras se constitui num
desafio que mobiliza o compartilhamento de propostas de aprendizagem que
se originam nos infinitos interesses dos alunos (grifos meus).

Pensar o mundo, a vida, nas suas multiplas relagdes, é também um con-
vite a docéncia com a Geografia. Tal como ha uma multiplicidade de elementos
constituintes do espago, também ha multiplas possibilidades de praticas peda-
gogicas que partem dos interesses dos alunos, de suas experiéncias cotidianas,
de temas da sua vida e, com o encaminhamento metodolégico do professor,
produzem conhecimentos significativos, ampliam o pensamento geografico/
existencial que percorre diferentes escalas de andlise, que se expande num
movimento na espiral do conhecimento (REGO, 2006).

Essa proposta de ensino voltada para o desenvolvimento intelectual,
social, emocional dos alunos e do professor com a Geografia

esta orientada pela relagdo dialética entre o professor, o aluno e a Geografia,
sendo que o professor tem como papel propiciar a mediagdo cognitiva do aluno,
ou seja, a inter-relagdo entre sujeito (aluno) e objeto (contetdo) de conhecimento,
por um trabalho de mediagio didatica (CAVALCANTI, 2017, p. 109).

Os conteudos sdo meios que também constituem esse processo, e sdo
muitos, novos ou antigos, mas sempre permitindo diferentes olhares e leitu-
ras. Ao professor, em sua mediagdo didatica, provocam para repensar os obje-
tivos, a metodologia, a didatica, e convidam a (re)criar a pratica que propde

estabelecer um didlogo com as diferentes formas de viver e conceber o espago,
com as vivéncias cotidianas dos alunos e alunas a partir de seus contextos de
vida, de suas histdrias e geografias individuais e coletivas para dai construir a
geografia presente no ambiente da escola (LOPES, 2008, p. 191).

Com esses pressupostos, destaco trechos que expdem uma das narrati-
vas que compuseram a pesquisa desenvolvida com os alunos da 5* série “B”.
Nesta, as experiéncias e as reflexdes foram apresentadas em forma de diario,
no qual foram registrados comentarios orais e escritos, trabalhos das criangas
e fotografias, que tiveram o propdsito de apresentar evidéncias das agdes, rea-
¢Oes, expressodes, sentimentos e, sobretudo, a autoria das criancas durante as
propostas didaticas com a Geografia.
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Percorrer o espaco da escola: olhar, sentir, grafar o lugar e
a docéncia

O espaco da escola é tao diversificado e hd tanto por aprender também
fora da sala de aula que, com a inteng¢do de vivenciar esse espaco, ampliar as
percepgdes sobre as paisagens e representar graficamente o que se observou,
propus uma atividade em que saimos da sala de aula. No patio, cada aluno
escolheu um lugar preferido; depois de observar esses lugares, foi proposto
que os representassem através de um desenho, explicando por quais motivos
eram considerados especiais.

Sair da sala de aula demonstra alegria. Sera a liberdade o motivo? As
pranchetas solicitadas no material escolar despertam curiosidade. Para que
servem? Como usar? As criancas falam entre si explicando umas as outras
a utilidade delas quando ndo se tem uma classe. Sem classe, a aula pode ser
muito interessante. Na rua, as classes nao tém utilidade, a prancheta vai lem-
brar sair da sala para estudar. As vezes, as classes trancam as pessoas!

O burburinho das criangas me provocou a escutar mais, por alguns ins-
tantes minha entrega a essa escuta deixou-as livres para expressarem seus sen-
timentos. A escuta constitui-se em um principio permanente na docéncia,
pois com ela me educo professora na busca por momentos de escuta interes-
sada e atenta ao que os alunos tém a dizer. Nas conversas que elas estabelecem
entre si, hd muito para aprender, ha muito com que se emocionar. Penso que
a emogao me motiva a ser professora. Penso que a emogao me move a ser uma
boa professora.

Tal emogao ¢ alimentada pelos olhares, comentarios, perguntas e rea-
¢des das criangas, que me ensinam a ser uma melhor professora, um melhor
ser humano. Tal emogdo nutre minha paixao pela docéncia, pela Geografia, e
renova meu oficio permanentemente.

A turma espalhou-se entre a drea do parquinho e a pista de esportes;
percebi as criangas ocupando o espago do patio aberto da escola de maneira
ampla. Esse fato diz da espacialidade desse grupo na escola: exploraram e
ocuparam o espac¢o disponivel livremente. Alguns tiveram duvida sobre qual
lugar escolher para desenhar, alegando que gostavam de varios lugares; a deci-
sao era dificil e, para terem mais certeza de qual lugar escolher, percorreram
esses lugares antes de escolher um.

Aproximei-me de um grupo de alunos e escutei’ a seguinte conversa® :

7  Atranscrigdo das falas das criangas, apresentagdo das fotos e dos trabalhos realizados foi autorizada
pelos pais/responsaveis dos alunos da 5a série “B”, a partir da apresentagdo da pesquisa em reunido e
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

8 Os dialogos das criangas sao transcritos da forma como foram ditos por elas e, para diferencia-los
das citagdes, foram inseridos em caixas de texto com fundo preenchido e com a inser¢ao de um clipe
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Leonardo C. - Gosto daquelas arvores! (Indica o local onde estdo). E olha: aparece
as ponta da igreja.

Enzo (que estd em cima da arvore) - Escolhi aqui porque ja conheco bem a escola,
entdo vou olhar daqui de cima da drvore para ver outras coisas.

Alexandre - Se existissem dois Sdis, ia ter duas sombras.

Leonardo C. - Ia ter muita sombra.

Alexandre - Mas s6 se tivesse muitas arvores, porque dai da sombra.

Leonardo - O Sol ndo pega aqui porque estamos na sombra da arvore. O Sol t4 1a!
(Indica)

Alexandre - Se tivesse dois Sdis, no meio-dia talvez se encontrassem.

Leonardo C. - S6 se um tivesse de um lado e o outro do outro.

Alexandre - Sem Sol nds nao viveriamos, né, profe.?

Os alunos conversam entre si; a atividade proposta mobiliza-os a levan-
tar hipdteses e agir. Mostrar indicando para o colega qual é o lugar, quais ele-
mentos o caracterizam, evidencia suas leituras da paisagem. Além disso, os
lugares assumem outras fungdes a partir da interagdo das criangas.

Figura 3 - Quando estou cansado ou eu quero ter ideias, eu sento aqui.
Por isso eu gosto muito desse lugar

= . e

% * LR
Fonte: didrio de campo, 2016.

O que escutei e observei das criangas nesse momento evidenciou o
que Vigotski nomeava por “conceitos espontdneos” ou “conceitos cotidia-
nos” (DER VEER e VALSINER, 2006, p. 295), constituidos pelas criangas no

na extremidade superior direita da caixa de texto.
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contato com os adultos, fora do contexto escolar, através de situagcdes em que
nao ha intengdo explicita de ensinar; mas, mesmo sendo espontineos, nao
foram simplesmente inventados pelas criangas.

tro angulo

- u Y.

Figura 4 — Aqui nesse lugar eu vejo o mundo de ou

Fonte: didrio de campo, 2016.

Se o objetivo da escola é formar conceitos cientificos, é necessario
conhecer os conceitos espontineos das criangas, que podem revelar o que
a crianga pensa, ou seja, seu nivel de desenvolvimento atual; a partir deste,
podem ser propostas formas de reelaboragdo. Assim, os conceitos cotidia-
nos e os cientificos nao sdo incompativeis, nem antagdnicos, mas “parceiros
em um inter-relacionamento complexo” (DER VEER; VALSINER, 2006, p.
300), pois os conceitos cientificos apoiam-se nos cotidianos para se cons-
tituirem e, depois, com o desenvolvimento cognitivo das criangas, acabam
por transformar os conceitos cotidianos, ampliando e qualificando as possi-
bilidades de compreensao.

O espago estd ai, e para a sua leitura e compreensdo, valem todas as pos-
sibilidades. A area verde da escola permite situa¢des que nem sempre aconte-
cem em outros lugares. Mas, para isso, é fundamental que o professor também
veja teoricamente o seu entorno, o que ¢ uma de minhas buscas.

A atividade proposta pela aula de Geografia oportuniza intera-
¢Oes para além dela mesma. Ou seria essa uma oportunidade de viver esse
espac¢o de outra forma? Estudar fora da sala de aula apresenta-se como uma
possibilidade que permite diferentes oportunidades para ver o mesmo de
outras formas, além de ser um momento em que, como professora, posso
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observar as formas segundo as quais os alunos transitam e através das
quais agem no espago.

Quando os desenhos estavam finalizados, cada um mostrou-o aos
colegas.

Em um momento de debate realizado na sala de aula, foi feita uma sin-
tese coletiva: registrei no quadro da sala os aspectos elencados pelos alunos
sobre as paisagens, seus elementos e a dinamicidade de suas mudangas. Essa
foi mais uma oportunidade para os alunos falarem sobre o que observaram
durante a realizacdo da atividade e estabelecerem relagdes com outras situa-
¢oes percebidas. Novamente, o debate foi estimulado e, a0 mesmo tempo, o
registro das sinteses foi feito de forma coletiva.

Depois de concluido, foi transcrito pelos alunos compondo um relaté-
rio do estudo, em forma de esquema. Observei que as crian¢as demonstraram
muita satisfagdo ao transcrever o registro cuja autoria foi da turma. Esse texto,
portador de significados e sentidos, foi guardado no portfélio.

Também foi proposto aos alunos, como tema de casa, que pesquisas-
sem imagens que apresentassem diferentes paisagens; elas foram selecionadas
e agrupadas no portfélio.

Ao se propor a pesquisa de imagens, abriu-se mais uma oportunidade
para os alunos ampliarem seus conhecimentos sobre a configura¢do de diferen-
tes paisagens e, a0 mesmo tempo, utilizarem diferentes fontes para essa consulta.

Percebi que as criangas se empolgaram com a atividade proposta como
tema de casa. As razdes dessa empolgacdo podem ser associadas ao sentido
dado a tarefa, afinal continuavam refletindo sobre o que estava sendo pro-
posto nas aulas e, por outro lado, tinham liberdade de procurar mais situa-
¢oes, utilizando diferentes recursos. Concluo que o tema de casa pode ser
algo mais que apenas uma tarefa a cumprir; para isso, precisa estar inserido
nas atividades das aulas e provocar as criancas a buscarem mais. Nesse sen-
tido, a busca pelas imagens pode ser uma provocagao para observar e enxer-
gar além do que ja se viu; e o tema de casa, um desafio cognitivo e ndo uma
atividade burocratica.

A docéncia me ensina que o tema de casa, quando é um mero “ocupar o
tempo”, ndo mobiliza os alunos a fazé-lo. Por outro lado, quando ¢ significa-
tivo para os alunos e propde o “ir além” da aula, eles sentem desejo de fazé-lo.

Dado o interesse da turma na atividade de saida de campo pelo pétio da
escola, propus, em outro momento, que cada um localizasse o lugar do patio
que escolheu para indicar sua localizagao na quadra da escola. Entreguei copias
de uma planta (mapa) da quadra da escola para cada aluno; utilizando-a, eles
identificaram os diferentes locais que avistaram do patio. Depois, propus a
turma marcar na planta a localizagdo do lugar especial que cada um tinha
escolhido, utilizando um simbolo para localiza-lo na representagdo do espago
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da escola. Nesse momento, constatei que varias criancas demonstravam duvi-
das ao identificar com precisido a localizacdo na planta e que ir até mais pro-
ximo do patio, saindo da sala de aula, poderia ser uma forma de visualizarem
o lugar “concretamente” para depois transpor essa localiza¢do ao mapa.

A dificuldade percebida com as criancas ao utilizar o mapa evidencia
quao abstrato pode ser o ensino de Geografia, especialmente nos anos iniciais
e no 6° ano, quando sdo apenas utilizados mapas prontos em escalas infimas.

Ir até o patio facilitou a transposi¢do para a planta (mapa). Além disso,
durante esse momento, as criangas auxiliavam umas as outras, trocavam mui-
tas ideias entre si, fazendo com que o colega percebesse que tinham feito a
marcagao do local de forma incorreta, ou que a sua suposigdo sobre a localiza-
¢d0 nao estava correta.

Os estudos de Vigotski alicercam minhas reflexdes sobre o que observo
em relagdo a turma. As criangas tém concepgdes, ou seja, demonstram o
nivel de desenvolvimento atual, mas este ndo era igual entre as criangas. Ao
propor as atividades, além de buscar conhecer as concepgdes das criangas,
pretendia que ampliassem seus conhecimentos na perspectiva da zona bli-
jaichegorazvitia, traduzida do russo como “zona de desenvolvimento imi-
nente” (PRESTES, 2010).

A zona de desenvolvimento iminente pressupde um processo de cola-
bora¢ao entre as criangas e o adulto; nesse caso, elas entre si e comigo, pro-
fessora. O nivel de desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, cujo
proposito tem os conhecimentos escolares, destaca-se como zona de possibili-
dades que se podem concretizar, por isso iminentes, em relagdo aos conceitos
cotidianos, aqueles que as criancas ja trazem para a escola. Guiados pelo que
propus, e de forma coletiva com as outras criangas, os alunos podem “fazer
muito mais do que com a sua capacidade de compreensido de modo indepen-
dente” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988, p. 111).

A fotografia da Figura 5 registrou um desses momentos. Enquanto
alguns se deslocavam para “ver de um lugar mais alto na escada”, outros indi-
cavam aos colegas a localizagao do lugar escolhido.
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Figura 5 - Na escada, podemos ver “o longe mais perto”

Fonte: arquivo pessoal, 2016.

Com essa atividade, as criangas reafirmaram que aprender com os cole-
gas pode ser um movimento continuo nas aulas e que as trocas estabelecidas
as aproximam das diferentes formas de localizar-se e viver o espaco da escola.
A situagdo também convoca-as a aproximar-se de colegas da turma dos quais,
talvez, se estivessem na sala de aula, nao se aproximassem.

Ao retornarmos para a sala de aula, em conversa sobre a atividade, os
alunos perceberam a necessidade da legenda como uma parte importante que
possibilita a leitura do mapa por outras pessoas. Desse momento, destaquei a
conversa de um grupo de criangas, que também foi compartilhada com cole-
gas da turma:

Anna Luisa - O simbolo é a marcagdo no mapa, entdo nao precisa ser tdo parecido
com o jeito que o lugar é.

Antonio - La no Beto Carrero eu vi um mapa que tinha os simbolos dos brinquedos
pra se ir e do lado tinha uma legendinha.

Brenda - A planta esta dentro do mapa. O mapa é muito mais longe e por isso
mostra mais coisas. Mostra bem de cima, por isso mostra mais coisas.

Bernardo - Se usa planta para fazer as casas, para ver coisas de um lugar.

Luisa - Mas ndo pode ser um lugar muito grande, dai precisa fazer um mapa,
porque o lugar é maior.
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Observei que varias criancas utilizaram simbolos para localizar o lugar
desenhado, demonstrando seu vinculo e lagos afetivos com ele, tal como
demonstra o trabalho de Luisa (Figura 6), que desenhou uma estrela para indi-
car a localizagao. Tal fato evidencia que as criangas, ao representarem situa-
¢cOes em mapas, expressam as vivéncias que sdo constituidas através da sua
espacialidade e representadas a partir de suas logicas e linguagens, na intera-
¢do com os outros e os lugares.

Figura 6 — Onde fica o lugar da escola que foi desenhado? Um mapa pode
mostrar. Desenho do lugar escolhido e sua localizagdo na planta da escola.
Trabalhos da aluna Luisa
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As evidéncias disso sdo reafirmadas pela explicacdo dada sobre a esco-
lha desse lugar, tal como a de Luisa, aluna cujos trabalhos estao apresentados
na figura 6.

Eu gosto desse lugar porque 1a eu me divirto com os colegas. E nesse lugar tem
espago para jogar futebol no recreio, tem a pista de atletismo que tem muitas coisas
para explorar e as arvores que ddo sombra pra ficar sentada.

Pelos comentarios, constato que varias criangas tém contato com mapas
em seu cotidiano e percebem sua utilidade, fato que pode ser relacionado a sua
utilizacdo durante as aulas, ou seja, 0 uso dos mapas em situagdes cotidianas
pode ser o ponto de partida para as atividades escolares. Afinal, aprende-se a
usar os mapas através do seu uso, ndo como uma informagédo estanque trans-
mitida nas aulas de Geografia.

As atividades propostas para serem realizadas como tema de casa, a
partir das atividades das aulas, foram mais oportunidades para refletir sobre
os simbolos utilizados em mapas, a posicao solar e seu movimento “aparente”,
o nome das ruas que estdo no entorno da quadra do Ceat, bem como aspectos
relacionados aos nomes das ruas e as pessoas que referenciam. O registro feito
por Luisa (Figura 7) apresenta evidéncias dessa atividade:

Figura 7 — Ler, comparar, pensar e pesquisar: a atividade tem sentido
e provoca muitas agoes. Trabalho da aluna Luisa
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Os registros feitos por Luisa evidenciam que as criangas, quando desa-
fiadas, refletem sobre o espago vivido e, a partir das atividades que sdo propos-
tas, ampliam seus conhecimentos. Ensinam-me que a busca por desenvolver
o “olhar espacial” (CALLAI, 2000, p. 94) pressupde intencionalidade pedago-
gica através de atividades em que o professor, atento as observagdes e comen-
tarios das criangas, propde novos desafios que movimentam seu pensamento.

Considerando o envolvimento das criancas nas atividades propostas
e também seu interesse pelo Atlas — cada aluno possui o Atlas (SIMIELLI,
2012), que ¢ trazido nas aulas de Estudos Geograficos e Histdricos e estd entre
os materiais do componente curricular -, propus um momento que buscou
primeiro sentir o Atlas, depois percorré-lo a partir de atividades que foram
propostas.

Os comentérios das criangas sdo evidéncias de que o Atlas provoca sen-
sagdes e sentimentos, ajuda-os a expandir a zona de desenvolvimento imi-
nente, pois coloca-os diante de novas informagoes, tal como alguns indicam
nas transcri¢oes a seguir:

Camila - Que emocéo! Esse ¢ o primeiro livro que eu toquei na 52 série.

Isadora C. - Estou ansiosa para ler!

Ethan - Com ele parece que posso estar em todos os lugares onde eu quiser...
Caetano - Estou ansioso para entender os mapas dele. Quando olho para ele, penso
em descobertas.

Diego — Deve ter algum segredo pra saber usar ele!

Lucas C. - Cheinho de mapas! Bem coloridos. Quero saber todos!

Sofia - Sera que vai ser dificil de entender?

Bernardo — A profe. vai ensinar e ajudar!

Observo as criancas avidas por usar o Atlas e ler os mapas. Alids, ao
longo dos anos como professora, fui constatando que as criangas gostam e
se encantam com mapas; eu diria que nds, adultos, também. Surpreende que
sejam utilizados em varias situa¢des, mas na escola, por sua vez, nem sempre.
Por quais razdes? Estardo os alunos desacostumados a utiliza-los pelo pouco
estimulo dos professores? Serdo as atividades propostas meramente mne-
monicas? Suponho que sim, afinal as falas das criancas evidenciam que ha
encantamento pelos mapas e pelo Atlas. Digo, sem medo: ha uma certa magia.
Ensinam-me que esse é um meio de aproximar os conhecimentos escolares
daqueles que as criangas ja trazem consigo, o que pode oportunizar momen-
tos em que as criancas falem sobre si, do que lhes acontece, dos seus sonhos e
medos. Constato que o que eu planejei provocou o inesperado, o incontrola-
vel. Eis o que alguns falaram:
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Enzo observa atentamente uma imagem de satélite que apresenta o Brasil com a
reflexdo de luzes. Chama o colega que esta proximo a ele e diz:

— Se aqui estéd Porto Alegre (indica), Lajeado ¢ aqui.

O colega se aproxima e com muito interesse confere a localizagdo. Se afasta e conta
para os outros colegas:

Leonardo C. - Os piratas fazem assim: olham os lugares no mapa e pensam em
como ir até l4. As vezes olham no binéculo e na luneta para enxergar melhor.
Isadora T. — Profe., me ajuda, como eu leio o mapa?

As criangas evidenciaram muito envolvimento com os mapas do Atlas,
e pediram ajuda para esclarecer duvidas, afinal aprender é um movimento
coletivo em que uns podem ajudar os outros; estabeleceram relagdes entre
situagdes e fendomenos que nao haviam sido planejadas por mim; enfim, tran-
sitaram entre mapas, sensagdes e troca de conhecimentos.

Oferecer um material instigante aos alunos leva-os a “lugares” que nao
haviam sido previstos, o que é muito bom!

(Geo) grafias da docéncia com as criangas

Pesquisar docenciando com a Geografia apresentou-se como um cami-
nho que pdde ser realizado na companhia das criangas nesta escola, em uma
turma em que eu era a professora. Num movimento dialético, pretendi que a
minha pratica docente com os alunos tornasse as teorias vivas e que, na busca
por momentos de interagdo e aprendizagem com essa turma, as criangas me
ensinassem a (re)criar concepgdes epistemologicas e pressupostos metodolo-
gicos. Quis com eles dar sentido a docéncia, e teoriza-la com curiosidade, sem,
contudo, pretender encontrar receitas e formulas aplicaveis por todos os pro-
fessores, em todas as turmas.

Na nossa sociedade, a escola ainda ¢ importante pois é um espago pri-
vilegiado de encontro das criangas e dos adolescentes, sendo que as aprendi-
zagens que nela acontecem sao proprias e marcantes para a constituicdo como
seres do/no mundo. Assim, a escola pode ser um espago-tempo para as crian-
cas terem experiéncias diversas, ja que constituida, mais do que pelos conteu-
dos, pelos modos de ser e fazer, pelas visdes de mundo, pelos modos de viver
a infancia de seus atores, pelas concepg¢des e posturas pedagdgicas assumi-
das, além de pelas relagdes interpessoais entre os envolvidos nos processos de
aprendizagem. Afinal, os conhecimentos construidos na escola estdo direta-
mente relacionados e envolvidos no que somos e no que nos tornamos.

A reflexao-agao-reflexdo sobre a docéncia com as criangas ensina que
levar em consideragdo o que os alunos ja sabem e estimular a sua autoria
assume importdncia para a Educagao se nos valermos disso para compreender
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as diferentes formas de desenvolvimento humano, criando possibilidades nos
processos educativos escolares para formarmos pessoas autenticamente refle-
xivas e criticas, ou seja, para o alto desenvolvimento. E esse desenvolvimento
pode tornar a nos e aos alunos seres humanos mais felizes, solidarios e, quem
sabe, mais atuantes na construcido de novas formas (melhores) de ser e estar
no mundo.

Ha muitos caminhos e passagens nos labirintos da docéncia! Na com-
panhia das criangas, num movimento reflexivo, tendo a humildade e curiosi-
dade como principios, (re)elaborei minhas concepgdes e agdes, reconfigurei
meus/seus modos de ensinar. Geografia e existéncia (trans)formaram a mim
e meus alunos!
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Os saberes e os sabores do brincar
com a geografia na infancia

The knowledge and flavors of playing
with geography in childhood

Andréa Tieppo Acauan;
Roselane Zordan Costella

Resumo

Com a intencionalidade de reconhecer os saberes geograficos no
contexto da Educacio Infantil, inicialmente buscamos levantar a
importancia de um olhar para a especificidade dessa etapa e da
riqueza que as criangas nos trazem com suas vivéncias em rela-
¢d0 aos saberes geograficos por meio do ato de brincar. Este texto
também retrata a construcdo das relagdes espaciais pelos Campos
de Experiéncias da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
da Educacio Infantil e as discussdes de como os conceitos de
Geografia devem estar presentes na concepgao da formagio de
professores da Educagao Infantil para que sejam complexizados
nas observagoes e planejamentos das mediagoes dos objetivos de
aprendizagens. A reflexdo estd voltada na crianga, para a crianga
€ com a crianga.

Palavras-chave: Saberes. Campos de Experiéncias. Crian-
cas, Brincar. Geograﬁa.

Abstract

With the intention of recognizing geographic knowledge in the
context of Early Childhood Education, we initially sought to
raise the importance of looking at the specificity of this stage and
the wealth that children bring us with their experiences in rela-
tion to geographic knowledge through the act of playing. This
article also portrays the construction of spatial relationships by
the " Fields of Experience from Brazilian Common National
Base Childhood Education". Discussions of how the concepts of
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Geography should be present in the conception of teachers training of Early
Childhood Education in order to be complexed in the remarks and planning
of learning objectives. The reflection is focused on the child, to the child and
with the child.

Keywords: Knowledge. Fields of Experience. Children. Playing. Geography.

As criancas, as vivéncias e os documentos

Com as criangas pequenas aprendi a dar ateng¢do as desimportancias, aprendi
o despropdsito, o amor ao detalhe, ao que estd na iminéncia do sentido
(Vasconcellos, 2013, p. 37).

Nas vivéncias espaciais com as criangas, nas trocas de experiencias, nas
narrativas por elas contadas, aprendemos a ouvi-las, sentir suas presencas,
suas formas, saberes e sabores do brincar, de ser e estar no mundo. Aprende-
mos que a sensibilidade da crianga é impar e que elas nos ddo outras formas de
ler o mundo, aprendemos “a dar atengdo as desimportincias”, pois as crian-
¢as, o tempo todo, nos convidam a perceber e sentir cada espago.

Falar sobre os saberes' da Geografia na escola, mais precisamente na
Educagao Infantil parece algo muito simples e sintético. A simplificagao pro-
vém, muitas vezes, do desconhecimento que temos sobre a importancia desses
saberes na construgao de uma crianga. Suas percepgdes sdo importantes para
repensar a construgdo, organizagao e ocupagao dos espagos. O entorno nao é
apenas passar, mas também observar e sentir os detalhes, habitando os espa-
¢os, sentindo seus sabores. Com isso, ndo estamos dizendo que a Geografia se
resuma ao espago, mas que estudar as relagdes espaciais faz parte do entendi-
mento de como as criangas aprendem. Os locais onde se passam as historias,
os tempos e as agoes imaginarias podem e devem ser explorados para o enten-
dimento dos lugares reais, das relagdes vividas. Quando uma crianga, no patio
da escola, enxerga uma formiga carregando um fragmento de folha maior que
ela mesma e pergunta como acontece, ela nao estd sendo somente observa-
dora, mas também questionadora, relacional e, de certa maneira, conceitual.

Essas preocupagdes, juntamente com a experiéncia cotidiana, auxilia-
ram na escolha do tema desta escrita: “Os Saberes e sabores do brincar com
a Geografia na infancia”. O interesse em analisar esse tema teve origem nas
vivéncias de sala de aula, ou seja, na fragilidade do conhecimento dos proces-
sos de saberes da Geografia por profissionais formados em Pedagogia, bem

1 Saberesno campo da Geografia, por entendermos que ha um envolvimento a partir da vida cotidiana,
das experiéncias vividas e das relagdes com os saberes elaborados pelas criangas nessa etapa escolar
da infancia, e ndo um segmento de contetidos para ensinar e aprender Geografia.
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como no reconhecimento das possibilidades dos saberes da Geografia dentro
dos campos de experiéncias que se fazem necessarios para a construgdo das
relagdes espaciais.

Quando nos referimos a saberes geograficos, estamos evidenciando
aqueles que envolvem a compreensao das relagdes espaciais, como: espago,
tempo, agdes, papéis sociais, entre outros. Em conversas com professores
pedagogos de Educagio Infantil percebemos que ha momentos trabalhados
com os saberes geograficos nas praticas didrias, porém sem a grande preocu-
pac¢ao em explorar sua especificidade. “Se uma crianga sugere ir para a praga
grande, para ver um passarinho, vamos para a praga grande ver o passarinho
simplesmente porque ela sugeriu, depois iremos verificar se vamos traba-
lhar a praga ou o passarinho” (narrativa da professora). A fala da professora
contempla a importincia da experiéncia da crianga, porém desconsidera a
intencionalidade que poderia estar presente antecipando situagdes que dire-
cionariam olhares mais agucados, pensando nos processos investigativos,
imagindrios e representativos.

Nesse momento, consideramos importante alertar para a recente
mudanga legislativa, no campo da educagao: a aprovagdo da BNCC que inclui
a Educacao Infantil. Muitos(as) professores(as), as vezes desprovidos/as de
tempo, ndo conseguem estudar esse documento como deveriam, causando
certo desconforto quando solicitados a falar e argumentar sobre o seu con-
teudo. Ao dialogarmos com colegas pedagogas, tivemos a oportunidade de
perceber que sabem da existéncia desse documento normativo, e algumas
mencionaram na argumentagdo de suas falas, abordando a complexidade da
Lei, a importancia em estuda-la para dar conta de interpreta-la:

E importante a gente colocar essa concepgdo que é um novo jeito de pensar
a pratica pedagodgica, ndo ¢ trocar o nome das coisas que ja existiam, nao ¢é
antes areas de conhecimentos e agora trocar por campos de experiéncias e
continuar fazendo a mesma coisa. Aqui tem uma concepgao por tras, uma
concepg¢ao que entende o desenvolvimento da crianga na inteireza, e por
isso que tem esses campos, e por isso que os objetivos nos incomodam um
pouco, a gente precisa ter os objetivos, mas o que mais incomoda é como
alguns professores podem interpretar ou até levar para a sua prética essa
questao dos objetivos. Entao, precisa de muita formag¢do quando a gente
vai falar da implementagéo da base. Os préprios campos, quem participou
da construgdo, da elaboragdo da base também teve dificuldades. A gente
consegue perceber que algumas coisas estio em um campo e estio em outro
também porque ¢ justamente isso o ser humano, ele ¢ inteiro e ele aprende
de varias maneiras (PROFESSORA 2, 2020).

Como previsto pela LDB 9394/96, o Ministério da Educagao brasileiro
deveria organizar um curriculo basico comum que servisse de orientagao para
todas as escolas, tanto publicas como privadas. No artigo 26 da referida lei esta
previsto o seguinte:
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Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio,
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos (RESOLUCAO DADA PELA LEI N. 12.796, de 2013).

Foi entdo que a BNCC, elaborada pelo Ministério da Educagdo (MEC) e
aprovada pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE), em dezembro de 2017,
marca mais um momento histérico na educacio brasileira. Esse documento
orientara os curriculos das escolas publicas e privadas brasileiras.

Todos sabemos que, mesmo tendo a BNCC, os espagos destinados as
criangas continuam sendo desiguais. Temos criangas no Brasil com oportuni-
dade de viver suas infancias em lugares protegidos, explorando todas as pos-
sibilidades de criagdo e agdo sobre o mundo. Contudo, temos muitas criancas
vivendo em situagdes de risco, mesmo dentro de institui¢des destinadas ou
nao a elas. Com todas as desigualdades, pensa-se em um documento que
possa assegurar direitos de aprendizagens a todos os alunos. Certamente, esse
documento ndo trard a igualdade de oportunidade para as criangas brasilei-
ras, porém oferece outra forma de enxergar a aprendizagem pela experiéncia.
Conforme o fragmento a seguir, sio garantidos os direitos de aprendizagem e
a verticalidade crescente do desenvolvimento de habilidades e competéncias.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE, in BNCC, 2017, p. 6).

Dentro da BNCC encontramos dez competéncias maiores que repre-
sentam o desenvolvimento cognitivo, socioemocional e comunicativo. Estas
competéncias buscam articular experiéncias com conhecimentos promo-
vendo o desenvolvimento integral. Na BNCC (2017, p. 8), “competéncia é defi-
nida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos)”. As
competéncias propiciam que os alunos aprendam a aprender, para que pos-
sam aprender muitas outras coisas em muitos outros lugares a partir de capa-
cidades desenvolvidas a priori.

Além das competéncias, encontramos as habilidades que sio as apren-
dizagens fundamentais de cada ano ou disciplina, as particularidades da
aprendizagem dos alunos que garantem o desenvolvimento das competén-
cias. As habilidades “expressam as aprendizagens essenciais que devem ser
asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares”, conforme a BNCC
(2017, p. 29). Representam diferentes objetos de conhecimentos, organizados
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em unidades tematicas; com esse proposito, a BNCCEI procura dar énfase a
especificidade da Educacio Infantil, diferenciando-a das demais etapas.

A aprovagao pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) de uma Base
Nacional Comum Curricular para orientar as unidades integrantes dos
sistemas de ensino e elaborar seus curriculos criou para a E. I. o desafio de
manter sua especificidade e identidade dentro de uma concepgao curricular
que difere das demais etapas de Educagdo Basica, embora se integre a elas
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018, p. 5).

Pensar um curriculo com a especificidade das criangas pequenas, pro-
prio para a Educacgdo Infantil, é poder olhar para a infancia, escutar e com-
preender as criangas, centrar a educagdo nelas, nas necessidades e interesses
dessa faixa etaria. Na Itdlia, o pensar a crianga por meio da escuta, das expe-
riéncias e do brincar leva a pensar a crian¢a pequena como centro da apren-
dizagem. Pesquisadores da infancia, no Brasil, tém estudado os campos de
experiéncias italianos como ponto de partida para o curriculo da Educa¢ao
Infantil, visando a especificidade dessa etapa.

Cabe, entdo, questionar o formato do curriculo escolar organizado por
disciplinas, que muitas vezes é trazido como modelo para Educagio Infantil,
de modo que possamos pensar novas formas de lidar com os saberes, materiais,
tempos e espacos educacionais especificos da Educa¢do Infantil para as
criangas pequenas. Por tal razdo, destacamos a necessidade de refletirmos
sobre os campos de experiencia no contexto da educac¢io da infancia e suas
contribui¢des para pensar o processo de construgdo de conhecimentos, para
construir um processo educativo que considere as trocas entre as criangas e
entre adultos e criangas. Buscar contribuir para um processo educativo que
tem na crianga a sua centralidade (FINCO, BARBOSA e FARIA, 2015. p. 11).

Assim, como nos colocam as autoras anteriormente citadas, o curri-
culo para a Educagao Infantil torna-se mais focado na escuta do que na fala,
na experiéncia de vivéncia das criangas do que no contetdo por si s6, no brin-
car como possibilidade de aprendizagem a partir dos campos de experiéncias.

Hoje a possibilidade de revisar as diretrizes italianas ajuda a identificar
aspectos significativos para pensar o processo de discussao sobre curriculo
que estamos vivendo na educagdo infantil no Brasil. A legislagdo italiana
pode contribuir tanto pelo fato de podermos concordar com ela como pela
possibilidade de dela divergimos. (FINCO, BARBOSA, FARIA, 2015. p. 186)

A crianga é um sujeito historico e de direitos e, como sujeito histdrico,
se desenvolve na interagdo com as demais criangas e adultos de seu convi-
vio social. Pensando nessa socializagdo é que destacamos que o formato de
curriculo da Educagédo Infantil, no Brasil, necessita de muitas reflexes para
que tenhamos um olhar especifico dessa etapa, dessa fase e ndo pensando
nela como suporte para a etapa seguinte. Dessa maneira, se pensarmos e
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trabalharmos com as reais necessidades e especificidades da crianca de Edu-
cac¢do Infantil, saberemos lidar com os saberes, com as narrativas e experién-
cias que elas nos trazem, possibilitando aprendizagens, construgdes e criando
meios para que perguntem e interajam.

Na Educagédo Infantil, a BNCC apresenta uma organizagdo um pouco
diferenciada. Além das competéncias gerais, a aprendizagem e o desenvolvi-
mento sao assegurados por seis direitos de aprendizagem assim nomeados:
conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se, conforme
os eixos estruturantes da Educacao Infantil propostos pelo DCNEIL, em seu
Artigo 90, que constam na BNCC (2017, p. 37).

Os eixos estruturantes propostos nesse documento abrangem as inte-
ragOes e as brincadeiras, “experiéncias nas quais as criancas podem cons-
truir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas agdes e interagdes
com seus pares e com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvi-
mento e socializagdo” BNCC (2017, p. 37). A crianga é um ser ativo desde que
nasce e na interagdo com outros ocorrem aprendizagens significativas, desen-
volvendo-se em diversos e diferentes aspectos. Nas brincadeiras, as criangas
lidam com outras coisas, como objetos, imagens, personagens, deixando de
agir somente com base em suas percep¢des. Também imaginam e interagem,,
explorando e criando coisas novas.

Considerando os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a
Educagao Infantil esta estruturada por Campos de Experiéncias. Cada campo
apresenta objetivos de aprendizagem especificos, nao limitados por objetos de
conhecimentos, mas por direitos de aprendizagem.

O curriculo por campos de experiéncias defende a necessidade de conduzir o
trabalho pedagégico na Educagdo infantil por meio da organizagao de praticas
abertas a iniciativas, desejos e formas proprias de agir da crianga que, mediadas
pelo professor, constituem um contexto rico de aprendizagens significativas.
Assim, os campos de experiéncia apontam para a imersao da crianga em
situagdes nas quais ela constroi nogdes, afetos, habilidades, atitudes e valores,
construindo sua identidade. Eles mudam o foco do curriculo da perspectiva
do professor para a da crianga, que empresta um sentimento singular as
situagdes que vivencia a medida que efetiva aprendizagens (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2018, p. 10).

Na Educa¢ao Infantil, ndo se fala em areas de conhecimento, mas sim em
Campos de Experiéncias, que sdo situagdes e experiéncias concretas da infan-
cia. Os campos foram assim nomeados: “O eu, o outro e 0 nés”, “Corpo, ges-
tos e movimentos”, “Tracos, sons, cores e formas”, “Escuta, fala, pensamento

. . ~ » <« . ~ ~ »
e imaginac¢do” e “Espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformagoes”.

Considerando que,na Educagdo Infantil, asaprendizagens e o desenvolvimento
das criangas tém como eixos estruturantes as interagdes e a brincadeira,
assegurando-lhes os direitos de conviver, brincar, participar, explorar,
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expressar-se e conhecer-se, a organizagdo curricular da Educagio Infantil na
BNCC estd estruturada em cinco campos de experiéncias, no ambito dos quais
sao definidos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Os campos
de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagoes
e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural
(BNCC, 2017 p. 40).

Os Campos de Experiéncias referenciados na BNCC direcionam o olhar
para a crianga e nao para a escola, ou seja, ndo se preocupam com a escola-
rizagdo e sim com o desenvolvimento identitario e coletivo, sem a obrigacao
de uma listagem de contetidos a serem trabalhados. As relagdes entre crianca,
ambiente e acontecimentos estdo vinculadas a capacidade de observa¢ao dos
professores. A aprendizagem acontece pela experiéncia proposta pelo espago,
tornando-o um lugar territorializado para desenvolver a autonomia do movi-
mento, do corpo e do pensamento. A observa¢ido do professor dara conta de
um olhar mais atento e seguro para a aprendizagem.

A primeira questdo importante da gente discutir é a ideia de que na Educagéo
Infantil a gente ndo trabalha a partir de dreas de conhecimentos; entdo, nesse
sentido, a gente nado nomeia como Geografia ou como Matematica ou como
qualquer outra drea do conhecimento. Nés vamos trabalhando a partir das
experiéncias das criangas e eu quero fazer uma coloca¢do, como algumas
colegas ja vém falando. Na minha formagédo eu conclui a faculdade em 2011.
Naquele momento, as experiéncias docentes que eu estava tendo a gente
tinha uma formagédo bastante voltada a ideia dos projetos nas escolas com
as criangas nas turmas. Conversamos com a criangas, buscavamos entender
algum tema, alguma tematica de interesse daquele grupo ou de parte de um
grupo e tentdvamos levar adiante uma espécie de projeto de pesquisa junto ao
grupo. Eu estou fazendo esse comentario porque me parece, ao refletir sobre
minha trajetéria docente até esse momento, que naquele momento tanto de
formagdo quanto inicial como de formagdo continuada o quanto ressoava
na escola, nos ainda estdvamos de alguma forma mais grudadas a ideia por
areas de conhecimentos até aquele momento. Parece que com o tempo a gente
estd conseguindo se desvincular um pouco mais dessa ideia e conseguindo
assumir de uma maneira mais importante a ideia do que vem a ser experiéncia
e campo de experiéncia na Educa¢io Infantil (PROFESSORA 1, 2020).

Nos campos de experiéncias, da BNCC para Educagao Infantil, sao
definidos objetivos de aprendizagem. Os objetivos de aprendizagem e desen-
volvimento se transformam posteriormente nas habilidades dos ensinos
fundamentais e médios, sempre visando as intera¢des e brincadeiras como
estruturantes dessa etapa da educacao.

Na escola da infancia (Itdlia servindo como orientagdo para o Brasil), os
objetivos para o desenvolvimento da competéncia sugerem ao professor
orientagdes, aten¢des e responsabilidades no criar pistas de trabalho para
organizar atividades e experiéncias que promovam a competéncia, que nesta
idade é entendida de modo global e unitdrio (FINCO, BARBOSA, FARIA,
2015, p. 55. Grifo nosso)
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O professor tem, agora, sugestdes para organizar suas praticas, dentro
do seu espago-tempo com as criangas e dentro da proposta pedagdgica da sua
institui¢do, mantendo a especificidade de ser crian¢a, da infancia, da Educa-
¢do Infantil, etapa tnica e diferenciada das demais que compdem a Educag¢io
Basica, ou seja, diferente do Ensino Fundamental e Médio, diferente a come-
car pelo nome Educagao Infantil e nao Ensino Infantil. Nao quer dizer que nao
ha aprendizagem por nio ser ensino, e sim uma aprendizagem diferenciada,
de forma lidica e de reconhecimento das experiéncias infantis.

Entao, nos perguntamos: e a Geografia nos campos de experiéncias?
A Geografia encontra-se em todos os campos de experiéncias, porém nos
parece que de forma mais articulada dentro dos campos: “O eu, o outro e
o nds” e “Espacos, tempos, quantidade, relacdes e transformacgoes”. Sabe-
-se que com as criangas nao ha como separarmos os Campos de Experién-
cias em atividades cotidianas. Uma crianga pode estar participando de uma
atividade especifica e estar desenvolvendo todos os campos de experiéncias.
Assim nos relatam as professoras:

Os Campos de Experiéncia da Base trazem uma proposta de trabalho
integrado. Na minha opinido, mais importante do que pensar qual campo
contempla os conceitos de cada drea, devemos proporcionar experiéncias
concretas e que partam dos alunos para construir as aprendizagens. Acredito
que os saberes estdo relacionados e que é dessa forma integral que devem ser
trabalhados (PROFESSORA 1, 2020).

Acredito que os saberes geogréficos estio contemplados em todos os campos
de experiéncias, pois quando se trata das relacdes entre sujeitos, entre o meio,
entre diferentes materialidades, estamos colocando a crianca como centro e
ser ativo (PROFESSORA 2, 2020).

Entao, toda vez que a gente vai pensar em uma proposta que a crianga vivencie
uma experiéncia, a gente pensa todos os campos relacionados, alguns se
destacam mais, mas sempre todos os campos vao estar relacionados porque as
criangas, os seres humanos aprendem, sio seres integrais, a gente nao descola
o emocional, do cognitivo, do psicoldgico. Da mesma forma as questdes
espaciais, tipo Geografia, contribuem na formagéo do sujeito, na constituicao
(PROFESSORA 3, 2020).

Na Geografia, inuimeras reflexdes sao apresentadas em termos de tempo
e espaco, de pensar os saberes geograficos lendo o mundo por meio do espago,
entendendo como a sociedade lida e acolhe as criancgas, tendo em vista os mais
diversos ambientes vivenciados por elas. Todos constituem aprendizagens
pelo fato de ndo viverem os espagos e tempos da mesma forma; no entanto,
a crianga vivencia outros lugares, em diferentes momentos em contato com
outras criancas, e nesses contatos as experiéncias culturais sdo trocadas, os
conhecimentos construidos e a compreensao do lugar no mundo torna-se sig-
nificante. E um tema desafiador aos professores que trabalham com a Educa-
¢do Infantil, por isso precisa ser explorado de maneira dinamica e construtiva.
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Desafios e possibilidades de aprendizagens das relagdes
socioespaciais nos campos de experiéncias

Na Educagdo Infantil, a presen¢a de um professor sensivel e atento é
fundamental para que as criangas vivam experiéncias mediadoras de
aprendizagens valiosas nas quais expressem seus desejos e descobertas por
meio do corpo, de gestos e/ou de palavras. Quando ele percebe, respeita
as caracteristicas de cada crianga, compreende sua movimentagdo e seus
motivos, estabelece vinculos afetivos, algo que ¢ muito significativo para todas
elas (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2018, p. 13).

As formas de criagao das criangas, as fantasias, a imaginagdo criadora
e as explicagdes nos fazem perceber as suas logicas que muito aparecem com
o didlogo e com as experiéncias vividas por cada um. Pensamos que nds pro-
fessores de Educacao Infantil desenvolvemos uma especificidade unica dentro
das escolas, organizando um curriculo que valoriza o brincar como aprendi-
zagem, a sensibilidade e atengdo as experiéncias de cada crianga, como apren-
dizagem, a compreensdo de cada movimento, de cada espago ocupado por
elas, como aprendizagem. Nessa visdo e organizacao diferenciada, destacamos
os desafios e possibilidades de aprendizagens das relagdes socioespaciais nos
campos de experiéncias dentro da BNCC, inspirados na concepg¢ao italiana?.
As experiéncias italianas influenciaram na construgéo e elaboragdo dos docu-
mentos normativos brasileiros como as DCNEIs e a BNCC, que apresentam
muito do que ja se havia pensado e construido na Italia. “Na Itlia, a pedagogia
da escuta, das relagdes e da diferenca para uma escola da infancia é um projeto
de vida e de formagao pessoal vinculado a um projeto de sociedade” (FINCO,
BARBOSA, FARIA, 2015, p. 8). O pensamento italiano nos traz como expe-
riéncia, além de uma pedagogia da escuta, a valoriza¢ao dos saberes, tempos
e espagos especificos da Educagdo Infantil, os campos de experiéncias como
uma organizacdo das aprendizagens vinculadas as experiéncias vividas das
criangas, bem como o brincar como construgao de tempos e espagos por meio
das relagdes.

Como professoras, buscamos aprofundar a compreensao da BNCC, no
desenvolvimento do trabalho acerca das relagdes socioespaciais dentro dos
campos de experiéncias, pensando que cada campo presente na BNCC tem
uma histéria muito particular; assim, traremos a singularidade de cada um
dentro da Geografia, na Educa¢ao Infantil. Esse documento legal apresenta
uma organiza¢do em cinco campos de experiéncias, ja nomeados anterior-
mente. Os campos de experiéncias interagem com os direitos de aprendiza-
gem o tempo todo, nas praticas desenvolvidas pelas criancas. Santos em seu

2 A Itdlia sempre teve a tradi¢do de pensar a pré-escola e a creche fora de uma abordagem escolar,
sempre através de uma pedagogia centrada na crianga e no brincar, com foco na experiéncia da
infancia (FINCO, BARBOSA, FARIA, 2015, p. 1).
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trabalho de conclusdo nos apresenta justamente essa articulagao entre ambos,
conforme a Figura 1.

Mesmo que estejam divididos em cinco campos, no trabalho com crian-
¢as pequenas, esses campos sdo praticados no conjunto, tendo em vista que
uma brincadeira ou uma atividade abrange varias habilidades que contem-
plam mais de um campo de uma s6 vez.

Figural-Relagao dos campos de experiéncias com os direitos de aprendizagem

EXPRESSAR TRACOS, SONS, CORES
E IMAGENS

O EW, O OUTRO

EXPLORAR EONOS
S5
CORPOS, GESTOS E ‘a-‘--——_.,,._ # PARTICIPAR
MOVIMENTOS \ s ———
CONVIVER 4% —

ESCUTA, FALA, LINGUAGEM
E PENSAMENTO

CONHECER-SI

BRINCAR

Fonte: elaborada por Julia Marina Azambuja dos Santos (2019).

No ato de brincar, a crianga vai conhecer-se, explorar espagos em tem-
pos diferentes, relacionar e experenciar, conviver com seus pares e adultos
escutando e manifestando suas necessidades, desejos e construgdes por meio
da linguagem escrita ou oral. Participara de momentos de aprendizagens uti-
lizando seu corpo por meio de expressdes e movimentos. Ao movimentar-se,
criara espacialidades manifestando a subjetividade, conhecendo e convivendo
com o outro, formando o nds. Ao conviver com o outro, vai expressar-se
manifestando tudo o que estd ao seu redor como os tragos, as cores, 0s sons e
as imagens. Assim justifica-se a Figura 1.

Pensando no espago educativo e nas propostas pedagdgicas para a Edu-
cagdo Infantil, abordarmos, nos préximos paragrafos, compreensoes signi-
ficativas de cada campo de experiéncia da BNCCEI para uma Geografia da
Infancia’, para criangas de 0 a 5 anos de idade. Cada campo de experiéncia é

3 A Geografia da Infancia é o campo teérico onde todas as tensdes se encontram: a Geografia, os
territérios e os lugares das criangas; a Geografia, os territérios e os lugares pensados para elas - pelos
adultos, pelas diferentes instituigoes, pelo poder publico e outros agentes produtores do espago e da
infancia (LOPES, 2007, p. 53).
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unico e acolhedor as experiéncias das criangas e a Geografia se faz presente em
todos eles, entendendo que na Educac¢ao Infantil sdo impossiveis de serem tra-
balhados separadamente pelo fato de as criangas nos trazerem culturas diver-
sas o tempo todo.

O eu, o outro e o nés

No primeiro campo intitulado “O eu, o outro e o n6s”, ha uma relagiao
ao conhecimento de si proprio, de sua identidade e o respeito a identidade dos
outros. Quando uma crianga pequena ingressa na Educagdo Infantil, ela esta
sendo inserida em novo espaco, um ambiente diferente de sua casa, na con-
vivéncia com pessoas e rotinas diferentes, abrindo caminho para novas expe-
riéncias sociais e culturais, novas vivéncias e novos desafios, gerando novas
aprendizagens. Ao conhecer um novo espago, a crianga vai brincar, explo-
rar, imaginar, fantasiar, por meio de suas experiéncias vividas anteriormente,
construindo novos saberes, e esse processo todo é muito intensificado na Edu-
cagdo Infantil, como descrito a seguir:

O processo de construgdo da identidade é central para o desenvolvimento.
Ele acontece ao longo de toda a vida, mas ¢é particularmente intenso durante
a Educagdo Infantil [...] O foco desse campo de experiéncia ¢ possibilitar
a crianga viver novas formas mais amorosas, cooperativas e democraticas
de se relacionar com seus pares e adultos (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2018, p. 15).

Eis uma das grandes significagdes do trabalho desenvolvido na Edu-
cagdo Infantil: a exploragdo do entorno social que desperta a curiosidade da
crianga, permitindo a compreensao do mundo e estimulando a descoberta das
diversidades de pessoas e de seus modos de vida. O papel do professor e da
escola é orientar, guiando o convivio social entre as criancas e os adultos, atra-
vés do respeito e da boa convivéncia, formando cidaddos para a vida. Tudo
isso a crianga nos mostra pelo simples e ndo tao simples ato de brincar, como
nos ensina Lopes. “O brincar, nessa perspectiva, tem uma intensa relagio com
o0 espago geografico e com a vida em sociedade e com a sociedade na vida das
criangas, com seus processos de desenvolvimento e humaniza¢ido” (LOPES,
2020, p. 10).

Esse ¢ o espago da crianga, o espago de “humanizagao e de educagao”.
A Geografia se faz presente nesse campo de experiéncia quando trabalha o
social, a interacdo da crianga com os outros, a constru¢do da identidade, o
compartilhamento dos espagos, as regras de convivio, a valorizagdo das dife-
rengas e o convivio com elas. Brincando, a crian¢a desenvolve todos esses ele-
mentos e muita criatividade. Vigotski, em seus estudos, chama atenc¢do para as
criagdes infantis no ato de brincar.
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Para Vigotski, a criagdo ¢ uma regra na vida dos homens e ja se anuncia na
primeira infancia, nas brincadeiras, de forma significativa: a crianga imagina
um cavalo num cabo de vassoura; uma filha numa boneca e, portanto, se
imagina mae. Esses exemplos sdo criagdo auténtica e verdadeira. Mesmo que
alguns conteudos das brincadeiras sejam efeitos da imitagdo, nao sdo uma
reprodugdo exata de vivéncias ou observagdes passadas. A brincadeira nao é
uma lembranga simplesmente duplicada, mas sim “uma reelaboragéo criativa
de impressdes vivenciadas. E uma combinagio dessas impressdes e, baseada
nelas, a constru¢do de uma realidade nova que responde as aspiragdes e aos
anseios da crianga. [..] o impeto da crianga para criar é a imaginagdo em
atividade” (VIGOTSKTI, 2009, p. 17. In: LOPES, 2020 p. 8).

Para desenvolver atividades baseadas nesse campo de experiéncia, é
necessario o dialogo, o encontro do espago com o didlogo, propondo a escuta,
auxiliando as criangas na procura por respostas e convivéncias. E nesse sen-
tindo que Vigotski chama a atencdo para a criagdo quando as imaginagoes
estdo em constante atividade, sendo a principal delas a brincadeira. Assim
relacionamos as citagdes de Lopes e Vigotski quando, no ato de brincar, as
imaginagoes criativas em constante atividade com a sociedade desenvolvem
processos de humanizagdo ao mesmo tempo que elaboram uma nova rea-
lidade. A escola precisa pensar e praticar a formagdo de cidadaos cada vez
melhores para um pais tao diversificado como esse em que vivemos.

Corpo, gesto e movimento

Crianga ¢ movimento, ¢ ser e estar no mundo, é explorar espagos e
neles reconstruir. Um simples gesto no olhar de uma crianga quer dizer
muito, um simples sorriso pode se tornar uma longa e construtiva lingua-
gem espacial, com o corpo a crianga brinca, explora movimentos e espagos,
consegue percebé-los. Assim, ¢ intitulado o segundo campo de experiéncia
“Corpo, gesto e movimento”.

Os gestos sdo as linguagens mais ricas que os bebés nos fornecem, os
movimentos, as interacdes e comunicagdes com 0s outros. “O corpo, os gestos
e os movimentos constituem linguagens que os bebés desde cedo adquirem
e que o orientam em relagdo a0 mundo” (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2018, p. 31). Desde que nascem, as criangas, os bebés ja ocupam um espago e
nele interagem, seja em forma de expressoes, seja em forma de movimentos.
Sdo essas linguagens corporais que lhes permitem interagir e comunicar-se
com as demais pessoas, “construindo conhecimento de si” e percebendo “o
modo como seu corpo ocupa os espagos’.

Brincar de explorar o espago com o corpo potencializa habilidades diversas
e ¢é atividade muito apreciada pelas criangas, haja vista a iniciativa que o
bebé tem desde cedo para engatinhar, andar pelos ambientes e manipular
os objetos neles presentes. Outros jogos possibilitam que elas aprendam a
explorar movimentos basicos (saltar, girar, cair, deslocar-se, gesticular etc.),
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suas dindmicas ou caracteristicas (rapido, lento, forte, leve, direto, flexivel
etc.), 0 modo como o movimento ocupa o espaco em todos os seus niveis
(alto, médio, baixo), planos e formas, bem como construir referenciais que as
orientem em relagdo a aproximar-se ou distanciar-se de determinados pontos
(MINISTERIO DA EDUCAQAO, 2018, p. 36)

Por meio das interacdes e brincadeiras, as criangas movimentam-se nos
espagos, constroem novas espacialidades, conhecem seu corpo, expressam
seus sentimentos e orientam-se nele. Quando uma crianga pequena tira todas
as panelas de dentro do armario, ela estd se utilizando de seus movimentos, do
seu corpo, para explorar o espaco proximo em que se encontra, ela estd repleta
de espacialidades. Nesses momentos, a Geografia se faz presente dentro desse
campo de experiéncia, na exploragdo do entorno e das possibilidades de seu
corpo em “conviver, participar, brincar, explorar e expressar-se”, garantindo
os direitos de aprendizagem.

Os movimentos do corpo devem ser compreendidos como forma de
construcdes de novas aprendizagens, de novas espacialidades, pois ao explo-
rar o desconhecido, o novo se constréi. Para que tudo isso ocorra, a crianca
precisa ser instigada a explorar, ser permitida a movimentar-se em diferentes
espacos e desses movimentos potencializar suas descobertas, transformando o
corpo em pratica pedagdgica.

Tracos, sons, cores e formas

“Entre outros elementos, o ambiente que ela percebe é composto de
tragos, sons, cores e formas, que aparecem também em plantas, solos e outros
elementos.” (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2018, p. 51). Movimentando-se
por ambientes diversos que as criangas percebem o que os compdem, pois sio
esses espacos que fornecem os mais variados recursos de exploragoes e per-
cepgdes; assim, apresentamos o terceiro campo de experiéncia: “Tragos, sons,
cores e formas”.

A interagdo nos espagos, o contato com objetos e as brincadeiras “pro-
vocam emogdes e representagdes, tornando o ambiente, visto pela crianca
como cativante”. Quando a crianga percebe o ambiente como prazeroso, ela
vé e vivencia o mundo, permitindo-se conhecer novas culturas, extrapolar e
experienciar com criatividade, sendo-lhe oportunizado o ser crianga.

No campo de experiéncia “tragos, sons, cores e formas”, a crianga
brinca no ambiente/espago utilizando-se desses elementos em suas narrati-
vas e manifestagdes. Quando ela se fantasia de principe ou de princesa e trans-
fere suas falas e acdes por meio de dramatizacdes, estd nos mostrando todo o
encantamento e a magia de aprender pelo brincar transferindo sentimentos,
representando ambientes compostos por diferentes elementos, como castelos,
o cavalo branco, a coroa da princesa, a espada do principe, demonstrando suas
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subjetividades, constituindo e afirmando sua identidade. Estd, assim, articu-
lando saberes, saberes geograficos.

Essas experiéncias contribuem para que, desde muito pequenas, as criangas
desenvolvam senso estético e critico, o conhecimento de si mesmas, dos
outros e da realidade que as cerca. Portanto, a Educacdo Infantil precisa
promover a participagdo das criangas em tempos e espagos para a produgdo,
manifestagao e apreciagao artistica, de modo a favorecer o desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade e da expressao pessoal das criangas, permitindo
que se apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e potencializem
suas singularidades, ao ampliar repertorios e interpretar suas experiéncias e
vivéncias artisticas (BNCC, 2017, p. 41).

A criatividade das criangas é manifestada de diversas maneiras; no
entanto, mais salientemente nas produ¢des e manifestagdes artisticas como
dramatizagoes, desenhos... Assim também se faz Geografia na Escola Infan-
til, pensando espagos desafiadores e criativos que permitam as expressoes dos
sentimentos, dialogando cada vez mais com as logicas infantis.

Escuta, fala, pensamento e imaginagao

“E impossivel pensar na crianga pequena sem considerar sua capaci-
dade de sorrir, chorar, imitar, tagarelar, inventar histdrias, fazer perguntas e
defender seus pontos de vista” (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2018, p. 67).
Quanto somos provocados pelos encantamentos das narrativas trazidas pelos
pequenos e muitas vezes deixamos passar sem aproveita-los, sem saber apro-
veita-los? A crianga que chora ao ouvir uma histdria triste imagina que fatos
diferentes poderiam acontecer, sorri quando vence o lobo mau. Tudo isso
representa linguagem, representa pensamento, fala e imaginagao. Esses sdo os
espacos das criancas, suas formas de ser e estar no mundo. Mas o que tudo isso
tem a ver com os saberes geograficos, com a escuta, a fala, o pensamento e a
imaginagao? Usamos as palavras de Lopes (2020, p. 6): “Muitas seriam as res-
postas, mas tracemos algumas que consideramos essenciais”: os saberes geo-
graficos nao se restringem ao norte, sul, leste e oeste, mas é também “viver no
espaco, desenvolver-se no espaco, o espaco no processo de humanizacio e de
educacio, o espaco é a vida que nele habita e que habita em nds.” Quando as
criancas brincam de imitar elas estdo vivendo o espago que estao habitando,
estdo desenvolvendo suas subjetividades no espago e no tempo que lhes estao
sendo proporcionados, estdo vivendo o espago por meio de suas experiéncias
e de suas imaginacdes criativas.

Esse campo tem como destaque a escuta sensivel, o “acolhimento de
suas mensagens”~ dentro do espago da Educa¢ao Infantil, no qual a crianga
sera protagonista no processo de ensino-aprendizagem. Por meio da fala
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que as criancas trazem para o espago escolar, por meio da escuta dos profes-
sores e da disponibilidade de materiais e espagos para brincar elas vao expe-
renciar, imaginar e pelo imaginar vivem nos espagos, protagonizando suas
subjetividades e construindo os saberes geograficos, fazendo assim Geogra-
fia escolar humanista.

Na Educagdo Infantil, é importante promover experiéncias nas quais as
criangas possam falar e ouvir, potencializando sua participagdo na cultura oral,
pois é na escuta de histdrias, na participagao em conversas, nas descri¢des, nas
narrativas elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagdes com
as multiplas linguagens que a crianga se constitui ativamente como sujeito
singular e pertencente a um grupo social (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2018, p. 71).

A experiéncia de participar das contagdes e leituras de histérias amplia
as manifestagdes orais das criangas, permitindo a visdo diferenciada de cul-
turas, de experiéncias e imaginacdo criadora. Ao ter contato com historias,
observando os textos escritos, desperta o gosto pela leitura e cria hipdteses
de escrita que realizam por meio da escrita espontidnea. No trabalho com as
histérias, também fazemos Geografia, o contato com personagens dos mais
variados tipos, com espacos diferenciados, tempos de fatos distintos, paisa-
gens com diferentes percepgdes, ocorrem muitas manifestagoes de sentimen-
tos e reagoes.

Como sdo valiosas e afetuosas as diferentes maneiras que as crian-
cas possuem de descobrir o mundo. Os campos de experiéncia propostos na
BNCC (2017) nos oferecem intimeras habilidades carregadas de objetivos de
aprendizagem que s permitirao as criancas aplicar suas diversidades de per-
cepgoes se a escola potencializar as multiplas linguagens que emergem de suas
falas, de suas experiéncias e de seus atos de brincar.

Espacos, tempos, quantidades e relacées

Aprender por meio de diferentes possibilidades é pensar em um curri-
culo com a especificidade da Educagao Infantil, um curriculo que atenta para
as multiplas linguagens das criangas, incluindo o pensar, o sentir, o falar e o
expressar-se de diferentes formas, as vivéncias nos espagos e tempos distin-
tos. Por meio das inser¢des e das brincadeiras, o quinto campo de experiéncia
intitulado “Espagos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes” procura
contemplar os espacos e nog¢des de tempo nas diversidades em que as criangas
estdo inseridas, da énfase aos inimeros encontros que elas tém com os saberes
matematicos, bem como com o meio ambiente.

As criangas passam o ano escolar todo falando no dia de seu aniversa-
rio. “Profe., sabe quanto tempo falta para o dia do meu aniversario?” “Profe.,
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meu aniversario vai ser logo, mas demora um pouco é 1a nos tltimos dias do
ano...” A partir da escuta dessa ansiedade e empolgagao a espera do aniver-
sario, as criangas nos proporcionam inumeras possibilidades de trabalhar os
saberes geograficos, como a construgdo das nogoes do tempo e do espago.

Conforme as criangas tém oportunidade de explorar diferentes caracteristicas e
propriedades de objetos, materiais, brinquedos e jogos de construg¢do no que se
refere a forma, tamanho, espessura etc., explorando, manipulando, observando,
contando e medindo os objetos, elas lidam com nogoes de quantidades, séries,
classes, medidas e formas e ampliam suas habilidades de se orientar no tempo e
no espago (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2018, p. 92).

Nas vivéncias cotidianas, no brincar com objetos € com seus pares, as
criangas exploram os mais diferentes saberes geograficos de tempo, espago,
culturas, paisagens, conhecimento de si e dos outros a partir da relagdio com
o mundo, e cabe a nds, docentes de Educa¢ao Infantil, aprender a explorar as
potencialidades da cotidianidade dos pequenos. Pensar tempos e espagos na
Educagio Infantil é voltar nossos olhares as praticas e experiéncias das crian-
¢as, um olhar que valorize suas potencialidades, que as veja como construtoras
de conhecimentos visando a interagdo com o outro e sua forma légica de ser
crianga, “pensar em novas formas de lidar com os saberes, tempos e espagos
especificos da Educac¢ao Infantil” (FINCO, BARBOSA e FARIA, 2015, p. 11).

Intmeras sdo as experiéncias que podem ser proporcionadas as crian-
cas em relagdo ao espago, a comegar pelo seu corpo. Por meio das brincadei-
ras, direcionamos os caminhos para essas construcoes. A crianga, ao brincar
com o corpo, vai organizando e percebendo os espagos a sua volta, por meio
de seu deslocamento e explorac¢do. Nesses deslocamentos, pode-se solicitar a
crianga que trace o caminho percorrido por meio de representagao grafica. “O
zoologico ¢ uma bolinha, um mapa.” (Fala de um aluno ao tragar um cami-
nho imaginario de sua casa até um zooldgico.) As criangas sdo sujeitos ati-
vos produtores de culturas e o curriculo escolar precisa incluir “o respeito a
temporalidade da crian¢a, sua autonomia e autoria, ouvindo as vozes cotidia-
nas” (LOPES, 2018, p. 76), cartografando essas falas para chegarmos a novos
conhecimentos, novos saberes. Conforme Lopes, as vozes infantis nos trazem
experiéncias em relagdo ao tempo a todo instante. Essas vozes precisam ser
aproveitadas para a constru¢do da nog¢do de tempo, pois lhe permitirao apro-
priar-se das categorias temporais. O dia, a noite, o ontem, o hoje, o amanha,
as histdrias e brinquedos do tempo da vovd, todos esses elementos fazem parte
do dia a dia das criangas que nods professores devemos aproveitar no trabalho
pedagdgico, seja na rotina com a organizagdo didria no calendario, seja nas
brincadeiras e historias.
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Dessa forma, com as inimeras possibilidades e desafios de aprendiza-
gens que vimos com os campos de experiéncias, concluimos com o seguinte
dizer de Finco, Barbosa e Faria (2015, p. 195):

Sao as criangas, em suas brincadeiras e investiga¢des, que nos apontam
os caminhos, as questoes, os temas e os conhecimentos de distintas ordens
que podem ser por elas compreendidos e compartilhados no coletivo. O
professor, com seu olhar de quem estd com a crianga, mas também com os
saberes e conhecimentos, realiza a complexa tarefa educacional de possibilitar
encontros, de favorecer interagdes ludicas, constituir tempos e espagos para a
experiéncia das criangas, sem nenhuma garantia de que essa possa acontecer.

Que tenhamos a mesma sensibilidade e praticidade das criancas para
desconstruir e reconstruir nossos conhecimentos, por meio das vivéncias e
experiéncias com elas para que os desafios e as possibilidades de aprendi-
zagens das relagdes socioespaciais nos campos de experiéncias possam ser
potencializados pelo simples fato de ser crianga e tudo se tornar significativo
em uma faixa etaria repleta de imaginagdes e criagdes.

Consideracoes

A crianga pode e deve geografar a partir de vivéncias e experiéncias
que a escola ou outros locais oferecem constantemente. As interagdes com
o espago mescladas com o jogo simbolico e a imaginagao definem papéis e
representam situa¢des que desenvolvem a percep¢do do espaco e sua funcio-
nalidade social. A Geografia nao existe somente para os(as) alunos(as) fina-
listas da educagido basica, ela pode auxiliar no desenvolvimento do raciocinio
espacial desde o momento em que a crian¢a nasce, intensificando-se com os
movimentos premeditados e a antecipagdo nas localizagdes e orientagdes.

Os campos de Experiéncias da BNCC permitem o desenvolvimento de
muitas metodologias que retomam a ideia de olhar a crianga com a crianca
e para ela. A Geografia estd presente nesses campos nao como objetos de
conhecimento, mas como amparo epistemoldgico para permitir que a crianga
experencie desafios presentes no cotidiano. Vivenciar possibilidades de reso-
lugdo de problemas, construindo historias com tempos e espacgos definidos,
com ag¢des imaginadas ou reais, desenvolve uma leitura de mundo necessaria
nessa etapa de vida. Saber os motivos que levam um fogaozinho estar quente
ou o aumento da velocidade na subida de uma lomba com um carrinho, ou
até mesmo a defini¢do de limites nos espagos das brincadeiras faz com que a
crianga viva intensamente o espago.

E os professores? Como desenvolvem essas aprendizagens em suas for-
magdes universitarias? Como aprendem a aprender as relagdes espaciais para
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construir ambientes que possibilitem vivéncias e experiéncias das criangas na
escola? Sabemos que a prioridade nos cursos de pedagogia é a escrita, a lei-
tura e os estudos da Matematica. O que temos que fazer é pesquisar, indagar
e constatar sobre a importancia do professor da Educagao Infantil, represen-
tar e potencializar o entendimento geografico para criangas em idade pré-es-
colar. Isto nao significa o dominio de objetos de conhecimento, isso significa
o entendimento das concepgdes que tal ciéncia tem para auxiliar a aprendiza-
gem das criangas.
Antes de ler letras e numeros, a crianga 1é mundo.

REFERENCIAS

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacdo Basica. Base Nacional
Comum Curricular. Brasilia, 2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.
gov.br/images/BNCC. Acesso em: 30 jan. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacio. Secretaria de Educa¢io Basica. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educag¢iao Infantil. Brasilia: MEC, SEB, 2010.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagdo Bésica. Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢io Nacional - Lei n. 9.394. Brasilia, 1996.

FINCO, Daniela; BARBOSA, Maria Carmem; FARIA, Ana Lucia Goulart de.
Campos de experiéncias na escola da infancia: contribui¢des italianas para
inventar um curriculo de educacéo infantil brasileiro. Campinas, SP: Edi¢oes
Leituras Criticas, 2015.

LOPES, Jader Janer. Geografia e Educagao Infantil: espacos e tempos
descostumados. Porto Alegre: Mediagao, 2018.

LOPES, Jader Janer. Criangas: espagos desacostumados e amorosidade espacial.
Live, 30 maio 2020.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Texto final: OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos
de. Campos de experiéncias: efetivando direitos e aprendizagens na educagdo
infantil. Sdo Paulo: Fundagédo Santillana, 2018.

SANTOS, Julia Maria Azambuja dos. Curriculo, BNCC e planejamento:
composi¢des de uma professora de criangas pequenas. 2019. 53 . TCC (Trabalho
de conclusdo em Pedagogia) — Graduacgéo do Curso de Pedagogia, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2019.

VASCONCELLOS, Ténia. Sobre a Educa¢ao Infantil, tempo livre e emancipagio:
outras reflexdes. In: TUNES, Elizabeth. O fio tenso que une a Psicologia a
Educacao. Brasilia: UNICEUB, 2013.

VIGOTSK]I, Lev Semionovitch. Imaginagao e criagdo na infincia: ensaio
psicologico para professores. Tradugdo de Zdia Prestes e Elizabeth Tunes. Sdo Paulo:
Expressao Popular, 2018.

236



Sobre os autores

ANDREA TIEPPO ACAUAN

Licenciada em Pedagogia/UCS. Especialista em Educagao Infantil e Séries
Iniciais/Faculdades Integradas de Amparo-SP. Mestre em Geografia/UFRGS,
na linha de pesquisa em Ensino de Geografia. Professora da Educagao Basica.
Pesquisadora dos temas: Perfil do Profissional, que Trabalha com a Geografia
nas Escolas de Educagao Basica em Porto Alegre, e Infancia, Geografia nos
campos de experiéncia da BNCC, relagdes socioespaciais.

Email: deiatieppo@yahoo.com.br

ANTONIO CARLOS CASTROGIOVANNI

Graduagao em Licenciatura e Bacharelado em Geografia/UFRGS; Pés-Gra-
duagdo em Metodologia do Ensino Superio/Ufrgs; Mestrado em Educagao/
UFRGS e Doutorado em Comunicagdo Social na area de Praticas Sociais
em Geografia e Turismo, Famecos/PUC-RS. Professor do Departamento de
Ensino e Curriculo/Ufrgs, Professor da Escola de Humanidades/ PUC-RS e
professor Permanente do Programa de P6s-Graduagdo em Geografia/ Ufrgs.
Temas de interesse: Ensino de Geografia e Formacao de Professores, Comuni-
cagdo e Ensino de Geografia, Complexidade e Ensino de Geografia.

E-mail: acastrogiovanni53@gmail.com

DEBORA SCHARDOSIN FERREIRA

Professora Adjunta na drea de Ensino de Geografia no Departamento de Estu-
dos Aplicados ao Ensino/Faculdade de Educagao Uerj — Campus Maracana.
Doutora e Mestra em Geografia com pesquisas na linha Ensino de Geogra-
fia pelo Programa de Pds-graduagio em Geografia/Ufrgs. Licenciada em
Geografia (Ufrgs). Especialista em “O ensino da Geografia e da Historia: saberes
e fazeres na contemporaneidade” (FaceD/Ufrgs). Situa as pesquisas em Ensino
de Geografia com foco em Geografia Escolar, Cinema e Espago Escolar.
E-mail: debora.sdf@gmail.com

DENISE WILDNER THEVE

Doutora em Geografia/Ufrgs, Linha de Ensino de Geografia; Mestre em
Geografia/Ufgrs. Graduada em Estudos Sociais - Licenciatura Curta e
Geografia Licenciatura Plena/Unisc. Professora Adjunta no Departamento de
Ensino e Curriculo da Faculdade de Educagao/Ufrgs. Integrante do Nucleo de




Estudos em Educagdo e Geografia (NEEGeo). Investiga os temas: Geografia e
Docéncia dos Anos Iniciais, Ensino Fundamental e Formacio de Professores.
E-mail: denisetheves@gmail.com

DIEGO GARCIA MONTEAGUDO

Graduado em Geografia, com especializagdo em Historia e Historia da Arte.
Mestre em Professorado de Educagao Secundaria (Geografia e Histéria) e
Mestre em Investigagdo em Didaticas Especificas (Ciéncias Sociais). Doutor
em Didaticas Especificas (Geografia), com menc¢do internacional. Professor
Ajudante no Departamento de Didética das Ciéncias Experimentais e Sociais/
Universitat de Valéncia. Suas investigagoes se centram em didatica da Geogra-
fia, com especialidade em espagos rurais, em pensamento geografico, forma-
¢do do professorado e as periferias escolares.

E-mail: diego.Garcia-Monteagudo@uv.es_

GRAZIELLE MACEDO BARRETO SENSOLO

Graduada em Licenciatura e Bacharel em Geografia/PUC-RS. Especializa-
¢ao em Ensino de Geografia, Faced/Ufrgs. Mestrado em Geografia, na Linha
de Ensino em Geografia/Posgea/Ufrgs. Professora de Ensino Fundamental,
SMED/Cachoeirinha/RS. Tema de Interesse: Ensino de Geografia.

E-mail: grazisensolo@gmail.com

IVAINE MARIA TONINI

Graduada em Geografia/UFSM. Mestre e Doutora em Educagio (PUC/
UFRGS). Professora do Programa de Pds-Graduagao em Geografia, Linha de
Ensino /UFRGS. Tem interesse em estudos sobre género, geracao e etnia em
discursos que produzem politicas curriculares.

E-mail: ivaine@terra.com.br

JOSE RICARDO GOMES DOS SANTOS

Graduagdo em Licenciatura em Geografia/UPE-Campus Mata Norte. Espe-
cializagdo em Ensino de Geografia/Faculdades Integradas de Vitoria de Santo
Antao. Mestrado em Geografia, Linha de Ensino em Geografia/PosgeA/Ufrgs.
Professor de Ensino Fundamental e Médio. Temas de interesse: Ensino de
Geografia, Patrimonio, Turismo e Geografia.

E-mail: rikigeo18@gmail.com

JULIANO TIMMERS
E licenciad e bacharel em Geografia pela UFRGS . Possui mestrado em
Analise Territorial e doutorado em Ensino de Geografia pela UFRGS.

238



Sobre os autores

Atualmente é professor dos anos finais do ensino fundamental no Municipio
de Sao Leopoldo (RS). Suas temadticas de interesse sdo: Ensino de geografia,
educagao visual, formag¢ao de professores.

Email: timmersjuliano@gmail.com

KAREN SILVA SOARES

Graduada em Geografia pela PUC-RS. Especialista em Ensino de Geografia e
Historia, Mestre em Geografia, Linha de Ensino em Geografia e Doutoranda
em Geografia/Ufrgs. Professora na Educa¢ao Basica e, Atualmente, Vice-di-
retora na Seduc/RS e Smed/Alvorada. Temas de interesse: Estudo da cidade;
Roteiros rururbanos; Desenvolvimento socioespacial.

E-mail: karen.s.soares@gmail.com.br

LEANDRO BUSSOLOTTO

Licenciado em Geografia/UCS. Mestre em Geografia/Ufrgs. Especialista
em Educacdo Ambiental/UFSM e Novas Tecnologias na Educagdo/ESAB.
Servidor publico. Temas de interesse: Ensino de Geografia, Educagéo e Estu-
dos da Cidade.

E-mail: Ibussolo@ucs.br

LIGIA BEATRIZ GOULART

Graduagdo em Geografia/Ufrgs, Mestrado em Educagao/PUC-RS e Doutorado
em Geografia, Linha de Ensino em Geografia/ Ufrgs. Atualmente é professora
colaboradora do Posgea/Ufrgs. Tem experiéncia na drea de Geografia e de
Pedagogia, com énfase com o Ensino de Geografia, atuando principalmente
nos seguintes temas: Geografia, Aprendizagem, Ensino, Educagao, Projetos
Integrados, Educagdo Integral e Corregao de Fluxo Escolar.

E-mail: ligiabeatrizgoulart@gmail.com

LILIAN BARCELLA AGLIARDI

Graduada em Geografia/Faculdade Cenecista de Osorio/RS. Especialista em
Ensino de Histdria e Geografia/Faced/Ufrgs. Mestre e doutoranda em Geogra-
fia, Linha de Ensino/Ufrgs. Coordenadora Pedagdgica da Rede Municipal de
Ensino de Capivari do Sul-RS.Temas de interesse: Geografia, Ensinar, Apren-
der, Formagao Continuada de Professores.

E-mail: lilian.barcella.agliardi@gmail.com

NESTOR ANDRE KAERCHER
Licenciado em Geografia/Ufrgs. Doutor em Geografia Humana/USP. Profes-
sor Titular da Faculdade de Educagio e Programa de Po6s-Graduagdo em

239



Geografia/Ufrgs. Tematicas de interesse com énfase em: Formagao de Profes-
sores e Didatica da Geografia. Participa do Neegeo/Faced/Ufrgs.
E-mail: nestorandrek@gmail.com

ROSELANE ZORDAN COSTELLA

Professora Associada/Faced e no Programa de P6s-Graduagdo em Geogra-
fia, Linha de Ensino em Geografia/Ufrgs. Membro do Nucleo de Estudos de
Educagao e Ensino de Geografia (Neegeo); Licenciada em Geografia, Mestre
e Doutora em Geografia/Ufrgs. Coordenadora das pesquisas: “Os impactos
causados pelo isolamento social e pelas aulas domiciliares decorrentes do
fendmeno coronavirus no cotidiano metodoldgico do professor da educagao
basica” e “Perfil do profissional que trabalha com a Geografia nas escolas de
educagdo basica em Porto Alegre”.

E-mail: professoracostella@gmail.com.

WENCESLAO MACHADO DE OLIVEIRA JR.

Graduado em Geografia/UFJF e Doutor em Educagao/UNICAMP. Professor
no Departamento de Educagao, Conhecimento, Linguagem e Arte e pesquisa-
dor no Laboratério de Estudos Audiovisuais-OLHO, ambos da Faculdade de
Educagao/Unicamp. Membro da Rede Internacional de Pesquisa “Imagens,
Geografias e Educagdo”. Temas de interesse: Educagdo Visual, Ensino de
Geografia, Formagdo de Professores e Relagoes entre Cinema e Escola.
E-mail: wences@unicamp.br

XOSE MANUEL SOUTO GONZALES

Graduagao em Geografia e Histéria/Universidad de Compostela/Espanha,
Mestre em Formagao de Professores/Universidade Autonoma de Barcelona
e Didatica das Ciéncias Sociais, Universidade de Valéncia. Professor Catedra-
tico da Universitat de Valéncia /Espanha, no Departamento de Didactica de
las ciencias sociales y experimentales. Investiga temas de formac¢ao docente e
educagdo de criangas, jovens e adultos seniores.

E-mail: xose.manuel.souto@uv.es

240



SOBRE O LIVRO

Formato:

Tipologia:

Numero de Paginas:
Modo:

16X23 cm
Minion Pro
240
E-book

TODOS OS DIREITOS RESERVADOS AOS AUTORES.

C&A Alfa

®

Comunicacéc

C&A ALFA COMUNICACAO

Rua 14, Qd. 12, Lt. 21, St. Itatiaia IIT - CEP 74.690-390 — Goi4nia-GO
editoraalfacomunicacao@gmail.com



El presente libro forma parte de la serie
Movimentos de Ensinar Geografia, represen-
tando el volumen 5, dentro de las publicacio-
nes del Linea de Pesquisa Ensino de
Geografia, del Programa de Posgrado en
Geografia de la Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre. Uma Linea for-
mada con profesores de reconocido prestigio
en la investigacion en la ensefanza de la
geografia, como Antonio C. Castrogiovanni;
Ivaines M. Tonini; Nestor A. Kaercher y
Roselane Z. Costella entre otras personas. Por
eso en este volumen encontraremos diferen-
tes trabajos de su co-autoria, pues han confor-
mado un grupo de trabajo que esta permitien-
do dar a conocer las investigaciones particu-
lares de los mas jovenes.

¥-91-¥2€68-G9-8.6 :NGSI

Xosé Manuel Souto Gonzalez

o vl 1 © T
UFRGS \i:cro
IENCIAS

C APES UNIVERSIDADE FEDERAL Nticleo de Estudos em
DO RIO GRANDE DO SUL Educagao e Geografia GEOC



