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EDITORIAL

O presente numero da}é@ - Revista de Educagdo Geografica da Universidade do Porto - é publicado

apo6s dois anos de interregno, acompanhando a situagdo internacional de emergéncia de saude publica
declarada pela Organizagdo Mundial De Saude (OMS) em janeiro de 2020 e, dois meses depois, a
classificagdo do SARS-CoV-2 (causador da COVID-19) como um virus pandémico. A sua rapida propagagdo
e elevada taxa de transmissdo, numa sociedade cada vez mais global, implicou a tomada de medidas
drasticas de isolamento e ditou o encerramento de vdrias atividades, designadamente das institui¢des de
ensino. E esta resolucdo imp6s um dos maiores desafios ao sistema educativo: transformar atividades
letivas presenciais em sessdes online recorrendo a tecnologias digitais, para milhares de estudantes do
ensino basico, secundario e superior.

Muito se tem falado sobre estas transformagGes e as suas consequéncias, mas a verdade é que, pese
o impacto que ainda estamos longe de conhecer, o esforgco das escolas, dos professores, encarregados de
educacado e alunos deve ser reconhecido. E se todos respiramos de alivio quando voltamos a normalidade
possivel das atividades letivas presenciais, ndo temos duvidas de que é durante os tempos mais dificeis
que o engenho humano se manifesta e consegue superar ou minimizar os efeitos mais nefastos de
eventos que, com cada vez maior frequéncia, nos desafia.

Neste contexto de superacdo, cientes de nem tudo foi perfeito, a /&7:;0 retoma um conjunto de

artigos que estavam ja reunidos para publicacdo em dezembro de 2020. Se faria sentido dedicar uma
edicdo especial ao ‘Ensino em tempos de Pandemia’, ndo podiamos esquecer ou protelar os trabalhos

submetidos e aprovados, embora a eles se associem outros estudos, pelo que este volume da ﬂ@ tem

uma dimensdo acrescida, definindo-se como um ndmero duplo (5 e 6).

Mantendo as Secg¢des habituais, comegamos por REFLETIR sobre temas de ensino e educagdo
geografica propostos por quatro autores.

Cristiana Martinha discute Os Exames Nacionais de Geografia de 2019 e a sua capacidade de avaliar o
pensamento espacial, procedendo a uma analise critica de todas as questGes dos 3 exames do ano em
causa (12 e 22 fase e época especial), com base na taxonomia de Jo e Bednarz (2009). Da sua analise,
conclui que estes exames “revelam uma baixa capacidade de avaliar o pensamento espacial dos alunos”,
para além de, frequentemente, englobarem questdes que “exigem um nivel de processamento cognitivo
baixo”. Neste sentido, defende ndo sé a necessidade de serem repensados, mas sobretudo considera
imperativa a “publicagdo de novos programas para Geografia para o ensino [basico e] secundario no
sentido de corresponderem aos avancgos cientificos e didaticos dos ultimos anos”, bem como “as
alteragdes curriculares” expressas entre 2017 e 2018.

Eduardo Silva e Kariny Silva abordam um tema que se torna particularmente impactante num
momento que, em Portugal, se assiste a uma cada vez maior preocupagdo com o modelo de formagdo
inicial de professores, despoletada pela progressiva falta de docentes, associada ao progressivo
envelhecimento/aproximacdo da idade da reforma destes profissionais, mas também a falta de
atratividade de uma profissdo cada vez mais exigente. Assim, refletindo sobre A importdncia do estdgio
supervisionado para a formagdo docente em Geografia, os autores discutem (usando as suas préprias
palavras) este “momento Unico em que os estagiarios se veem professores, onde comegam a desenvolver
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suas ideias e opinides sobre a profissdo, ou seja, iniciam a formagdo da sua identificagdo profissiona
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Clara Manrique-Velayos e Xosé Carlos Macia Arce, da Universidade de Santiago de Compostela,
apresentam um trabalho de Didatica da Geografia aplicado ao 12 Ciclo do Ensino Basico, com o titulo
iFuera de clase! Ensefiar y aprender el paisaje en Educacion Primaria. Abordando de forma critica o
conceito de ‘paisagem’ e a forma como se expressa no curriculo educativo e nos manuais escolares,
sugerem “recursos y herramientas para la adecuada aproximacion a este complejo concepto en las aulas”,
defendendo a utilizagdo de uma perspetiva interdisciplinar e inovadora que articule as artes (e.g.
literatura, pintura, fotografia, cinema) e a tecnologia.

Finalizando esta sec¢do, Rogata del Gaudio apresenta um resumo do pds-doutoramento que realizou
na Universidade de Sdo Paulo, intitulado Brasil e Portugal: similitudes e diferen¢as entre sete livros
diddticos de Geografia produzidos no contexto dos Estados Novos (1930-1945), pretendendo averiguar
em que medida esses manuais “refletiram/refrataram” (...) os discursos dos regimes e seus vinculos com
o fascismo”.

A seccdo INTERVIR, engloba trés artigos que abordam os principais resultados da investigacdo
académica feita por jovens professores em formagao.

Ana Vasconcelos, aborda O Pensamento critico enquanto abordagem educativa no contexto de ensino-
aprendizagem em Geografia C. Pretendendo avaliar “como e com que estratégias” serd possivel
desenvolver as “capacidades de pensamento critico nos alunos” e recorrendo ao modelo COMA
(Conteldos, Objetivos de aprendizagem, Métodos/ Estratégias e Avaliagdo), a autora descreve os
resultados da aplicacdo de doze atividades experimentais em sala de aula.

Ana Carina Macedo, questionando-se sobre o efeito da associa¢do do som a imagem, fala-nos da sua
experiéncia didatica sobre O som das imagens no ensino e aprendizagem de Geografia no 3.9 ciclo do
Ensino Bdsico, salientando que este recurso potencia “a ateng¢do, motivacdo, imaginacdo, reflexdo e o
suscitar de diferentes sensacdes/emocdes” nos alunos.

Concluindo esta sec¢do, Djeovani Roos, propGe-se potenciar “a leitura geografica de determinado
fendmeno [a partir da] articulagdo de imagens artisticas criadas” em video, no seu artigo intitulado
Inventando geografias: pintar fugas criar pistas — videoclipes para fugir do comum. Para o efeito, baseia-
se “na leitura e reflexdo das multiplicidades que compde a espacialidade” do videoclipe Walking In My
Shoes (do grupo Depeche Mode), realizado por Anton Corbijn.

Pedro Cancela e Manuel Fernandes, propdem-se PERSPETIVAR as suas atividades profissionais em
contexto pandémico.

Dar aulas em tempo de pandemia é um ensaio, na primeira pessoa, de Pedro Cancela. Relatando
alguns dos momentos pré e pds a primeira interrupgcdo das aulas em regime presencial, da-nos conta,
entre outros aspetos, da forma como foi “confrontado com constantes duvidas por parte dos” seus
alunos, apercebendo-se como os temas abordados em Geografia no ano letivo de 2019/2020 -
‘crescimento demogrdfico e as suas consequéncias’, a ‘distribuicdo da riqueza e da pobreza no mundo’, as
‘alteracdes globais e as principais repercussées geogrdficas’ ou ainda a ‘prevengdo dos riscos industriais,
tecnoldgicos e naturais’ — demonstraram, de “repente, [como] todos os capitulos de Geografia parecem
convergir e dar o seu contributo para apreender o novo fendmeno que nos envolve a todos”. Concluindo
a sua perspetiva com um conjunto de ‘boas praticas’ que considera essenciais “para assegurar o ensino a
distancia nas melhores condigdes”, o autor contagia-nos com a sua intencdo de “ndo desperdicar a
oportunidade de aprender com esta nova realidade”.

Manuel Fernandes, partilha igualmente connosco algumas ‘notas livres’ sobre a sua experiéncia
durante o surto pandémico de COVID-19, falando-nos sobre o impacto no seu trabalho de investigagdo e
de que forma superou algumas dificuldades, relatando O mundo entre paredes - Notas sobre um tempo
de confinamento geogrdfico. Contando, através de uma série de ‘etapas’ - em que, provavelmente, muitos
de nds se revém -, o seu “(des)ajustamento a uma situacgdo inédita”, o autor questiona-se: “Sera possivel,
perante uma adversidade comum, que os humanos se reconhegam, de forma espontanea, como iguais?
Manifestando uma postura resiliente que se aproxima da visdo do artigo anterior, Manuel Fernandes
brinda-nos com um belissimo texto sobre um “mundo que se encerrou entre paredes”, mas que nos
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permitiu desenvolver “uma maior capacidade de adaptacdo a situacOes imprevistas”, enaltecendo “as
portas que se abriram, num mundo aparentemente fechado”.

Na sec¢do ACONTECER, dois autores apresentam atividades e recursos didaticos aplicados ao ensino-
aprendizagem da Geografia.

Francilene Sales da Conceigdo, apresenta o artigo Diddtica da geografia: experiéncia docente na
graduagdo em geografia da Ufopa, Amazénia oriental-Brasil, relatando a sua perspetiva, como docente
da disciplina Didatica da Geografia, no curso de graduagao em Geografia da Universidade Federal do Oeste
do Par3, entre 2017 e 2019. Defendendo que ndo “(...) existe uma didatica Unica para todos os professores,
porquanto cada docente faz escolhas de seus objetivos, métodos, metodologias e recursos didatico-
pedagogicos”, salienta a necessidade de definir estratégias de ensino-aprendizagem considerando “a
realidade de cada turma” e que “considere e indissocie territorialidades e espacialidades dos povos,
populages e comunidades tradicionais amazo6nicas”.

Visando a defini¢cdo de Propostas de materiais diddticos para o ensino do tema Amazénia: uma reviséo
bibliogrdfica, Wesley da Silva Meira, sugere “sequéncias didaticas para se trabalhar com o tema Amazénia
em sala de aula, partindo do livro escolar como elemento inicial”. Atendendo ao principio de que o
“professor é uma das pontes-chave do aluno para o conhecimento”, defende, em consonancia com o
artigo anterior, a importancia de “observar a realidade escolar de forma ampla para desenvolver as
atividades de estudo e as propostas de ensino (...) utilizar os recursos que estdo ao redor da vida escolar
dos alunos, do cotidiano para que as abstragdes, analises e sinteses da realidade” sejam mais concretas e
significativas.

E chegamos a ultima secgdo: SAIR.

Filipa Fontinha, relata “as etapas do processo de desenvolvimento [de uma] Saida de Campo”, no
artigo intitulado Com os pés assentes na Terra: uma saida de campo a Quintandona. De forma clara,
descreve a “concegdo e preparagdo das atividades (..) o trabalho dos alunos no campo e (..) a
potencializagdo dos resultados”, concluindo que que este recurso, envolvendo diretamente os alunos,
permite “desmistificar, materializar e assimilar conteudos e conceitos de forma significativa, contribuindo
para superar a fragmentagédo do conhecimento”.

Ana Ferreira convida-nos a seguir as pistas de Camilo Castelo Branco na cidade do Porto do século XIX,
apresentando Os roteiros literdrios como metodologia de ensino-aprendizagem. Promovendo “o
confronto entre os lugares narrados e os que existem na realidade” a autora considera que esta
metodologia “permite aos alunos dar mais significado ao texto e, assim, ampliar consideravelmente a sua
motivagdo para a leitura”, ao mesmo tempo que desenvolve nos alunos “o gosto pela exploragdo e
descoberta” do espaco [através] de dois roteiros literarios com base nos quais os alunos se aventuram no
territério, tragando um novo percurso na cidade.

Acompanhando os votos de uma boa leitura, aproveitamos para desejar um excelente 2022!

Laura Soares e Elsa Pacheco
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RESUMO: Sendo o desenvolvimento do pensamento espacial (spatial thinking) um dos objetivos
primordiais da Educagdo Geografica, importa analisar como os exames nacionais de Geografia em
Portugal sdo capazes de avaliar este objetivo central da Educagdo Geografica. Analisamos todas as
questdes dos trés exames de Geografia do ano de 2019 e classificamos essas questGes usando a
taxonomia Spatial Thinking de Jo e Bednarz (2009). Chegamos a conclusdo que nos exames de Geografia
de 2019 a maioria as questdes avaliam o pensamento espacial num nivel muito baixo. As questdes que
exigem um pensamento espacial de nivel médio sdo praticamente nulas e existem poucas questdes que
avaliam o spatial thinking no nivel mais elevado da taxonomia. Deste modo, os resultados da nossa
pesquisa estdo na mesma linha dos resultados de outros autores que defendem que os exames nacionais
de Geografia de ensino secundario tém que ser repensados bem como o curriculo deste nivel de ensino
no que diz respeito a disciplina de Geografia A.

Palavras-chave: Exame Nacional de Geografia; Pensamento Espacial; Taxonomia Spatial Thinking;
Educacgdo Geogriéfica; Avaliagdo em Geografia.

ABSTRACT: The development of spatial thinking is a key objective of Geographical Education. Because of
that, it is important to analyse if the national exams of Geography of Portugal are able to evaluate this
key objective of Geographical Education. We analysed all the questions of the three exams of Geography
of the year 2019 and we classified these questions using the Taxonomy of Spatial Thinking developed by
Jo and Bednarz, 2009. We concluded that in these Geography’s exams of 2019 the majority of the
questions evaluate the spatial thinking in a low level. The questions that ask a spatial thinking in a middle
level are almost not existing and there are few questions evaluating the spatial thinking in the higher level
of the taxonomy. Because of this, the results of our research are in the same line of the results of other
authors that defend the national exams of Geography of secondary education in Portugal need to change
and also the curriculum of this education level for the subject of Geography

Keywords: National Exam of Geography; Spatial Thinking; Taxonomy of Spatial Thinking; Geographical
Education; Evaluation in Geography.
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INTRODUCAO

A ideia de desenvolver este estudo € antiga. Surgiu nos ultimos anos durante os quais analisamos de
que forma manuais escolares de Geografia de diferentes paises desenvolviam o pensamento espacial (ou
spatial thinking) nos alunos (Martinha, 2013), considerando as questdes presentes nesses manuais.

Neste seguimento e sabendo que os exames nacionais de Geografia tém uma grande importancia no
contexto de desenvolvimento e avaliagdo da disciplina no ambito do ensino secundario, pareceu-nos
pertinente fazer esta andlise: de que modo as questdes presentes nos exames avaliam o pensamento
espacial dos alunos no final do ensino secundario. Para isso, consideramos que a ‘taxonomia do
pensamento espacial’ de Jo e Bednarz (2009) seria pertinente para fazermos essa analise.

Neste sentido, numa primeira etapa discutimos, de forma necessariamente breve, o conceito de
spatial thinking e a taxonomia para o avaliar criada por Jo e Bednarz. Procede-se, também, a elaboragdo
de uma sintese dos estudos que nos ultimos anos tém sido feitos em Portugal sobre os exames nacionais
de Geografia, procurando encontrar pontos de sustentagdo para a nossa pesquisa.

Seguidamente, descreve-se a realizacdo da nossa pesquisa apresentado alguns apontamentos
metodoldgicos, a que se sucede a apresentagao e discussao dos resultados a que chegamos explorando
criticamente exemplos de questGes dos exames analisados. No final, dedicaremos um espaco a discussao
desta problematica da avaliagdo do pensamento espacial nos exames de Geografia, sugerindo agdes a
serem tomadas no futuro pela tutela relativamente a esta questéo.

1. O SPATIAL THINKING E A EDUCAGAO GEOGRAFICA

Uma das mais recentes e completas publicacdes sobre o spatial thinking é da autoria de Zwartjes et
al. (2017) e insere-se no dmbito de trabalho do projeto europeu G/ Learner. Nesta publicagdo, os autores
fazem uma sintese completa dos conceitos de spatial thinking na 6tica de diferentes autores e
apresentam vdrias taxonomias e modelos criados para o compreender e analisar. No entanto, de todas
estas taxonomias e modelos aquela que nos parece mais interessante para analisarmos questdes é
claramente a que foi desenvolvida por Jo e Bednarz (figura 1) e que esta explicada ao detalhe em Jo e
Bednarz (2014), Lee e Bednarz (2012) e Jo, Bednarz e Metoyer (2010).

De acordo com esta taxonomia o pensamento espacial de uma determinada atividade ou questao
pode ser determinado através de um modelo tridimensional, ou seja, analisando-se questdes
relativamente a trés aspetos distintos: tipo de conceitos, formas de representacdo e processo cognitivo.

No que diz respeito a dimensdo dos conceitos mobilizados numa dada atividade ou questdo, as autoras
propdem que se classifique em quatro niveis: “non-spatial” quando os conceitos mobilizados ndo sdo de
ambito espacial; “spatial primitives” quando a questdo pressup&e o dominio de conceitos espaciais muito

", ou

basicos e simples como “localizacdo” ou “magnitude”; “simple-spatia
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guando os conceitos mobilizamos
embora simples ja apresentam um grau maior de capacidade de espacializagdo tais como “distancia” ou

|ll

“conexdo/ligacdo” e finalmente os conceitos “complex-spatial” que incluem conceitos espaciais mais
complexos tais como “distribuicdo” ou “projecdo cartografica” (cf. figura 1).

Relativamente as formas de representacdo utilizadas nas questGes, as autoras desta taxonomia
apenas fazem a distingdo entre “use” e “no-use”. Dentro das formas de representacdo que podem ser
utilizadas temos, por exemplo, o “mapa” e o “diagrama” (cf. figura 1).

Quanto ao processo cognitivo, as autoras definem trés niveis (claramente com influéncia da taxonomia
de Bloom) nos quais as questdes se podem classificar: “input” para processos cognitivos mais simples
como “definir” e “selecionar”; “processing” para processos cognitivos medianamente complexos como
“explicar” e “exemplificar” e “output” para processos cognitivos mais complexos como “avaliar” e “criar”

(cf. figura 1). Esta taxonomia de Jo e Bednarz tem sido utilizada por diversos autores fora de Portugal (por
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exemplo, Tomaszewski et al., 2015) e em Portugal (Martinha, 2013; Freitas e Almeida, 2014; Soares,
2017).
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Figura 1 - Taxonomia de Jo e Bednarz (2009). Extraido de Jo, Bednarz e Metoyer, 2010, p.52.

2. 0S EXAMES NACIONAIS DE GEOGRAFIA EM PORTUGAL - UMA BREVE SINTESE DOS ESTUDOS
REALIZADOS

Nos ultimos anos tém sido varios os estudos sobre os exames nacionais de Geografia em Portugal. Ndo
é nosso objetivo aqui fazer a descrigdo histérica de como foram evoluindo os exames nacionais de
Geografia dado que esta ja foi feita por varios dos autores a que nos referiremos de seguida. Procuramos
sim, aqui, referir os autores que nos ultimos anos tém escrito sobre esta questao no sentido de sublinhar
nas suas pesquisas e analises criticas pontos que nos ajudem a melhor entender e problematizar os
resultados a que chegamos analisando o pensamento espacial nos exames de 2019.

Rocha (2018, p.41-42) sublinha que nos exames nacionais de Geografia ha o "predominio de itens de
resposta multipla, que levam o aluno a um ‘treino exacerbado’ de exames de anos anteriores,
promovendo em grande parte uma aprendizagem memoristica" e defende que "as avaliagGes externas
terdo que estar focadas no desenvolvimento das capacidades superiores de pensamento" (Rocha, ob.cit.,
p. 48).

Por seu lado, Cunha (2017, p.9) realizou um estudo onde “a andlise [teve] como amostra as provas de
Geografia A, aplicadas entre 2006 e 2017, [onde foi caracterizada] a estrutura interna, (...) a amplitude
dos conteudos curriculares e competéncias geograficas mobilizadas, e (...) o rigor nos critérios de
correcdo”. Concluiu que entre “2006 e 2017, (...) a mobilizacdo da memorizacdo [foi] mais significativa
nos itens de selecdo de que nos de construgdo (...). Todavia, a partir de 2013, houve um aumento
expressivo do nimero de itens que exigem o reconhecimento ou reproducdo de informagédo” (Cunha,
ob.cit., p. 102). Explica, ainda, que “a partir de 2014, além dos itens de sele¢do apresentarem uma cotagdo
mais elevada (...) também consideram um numero superior de definicdes por item (...) identificando-se,
assim, um refor¢co da memorizagdo” (Cunha, ob. cit., p. 103). Assim sendo, a conclui que “atendendo ao
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numero de definicdes que sdo exigidas durante [a] realizacdo das provas, identificamos um aumento do
numero de aprendizagens avaliadas que pressupdem conhecimentos objetivos: terminologias, factos e
conhecimentos especificos que (...) mobilizam (...) processos cognitivos de ordem inferior, como a
memorizacdo e a reprodugdo, em desfavorecimento dos superiores, nomeadamente a capacidade de
avaliagdo e criatividade” (Cunha, 2017, p. 105). Esta autora também analisou no seu estudo o tipo de
documentos geograficos utilizados nos exames que analisou.

Por seu turno, Lemos, Ribeiro e Rocha (2017) analisaram as opiniGes dos alunos de uma escola sobre
os exames de Geografia e Lemos (2016) fez uma analise detalhada dos temas e tipos de itens dos exames.

Moreira (2016a) e Moreira (2016b) realizaram também estudos sobre os exames nacionais de
Geografia usando a taxonomia de Bloom. Moreira (201643, p. 8) realizou um estudo que incidiu “sobre o
estudo integrado da Avaliagdo Sumativa Externa das provas de exame nacional de Histéria A e Geografia
A da 1.2 fase de 2014” e abordou nesse ambito a taxonomia do dominio cognitivo de Bloom e a taxonomia
SOLO (Structure of Observed Learning Outcomes) de Biggs, concluindo que “em relagdo a prova do exame
nacional de Geografia A, ha necessidade de repensar a estruturagdo das provas (...) procurando incluir (...)
questbes de complexidade cognitiva elevada” (Moreira, ob.cit., p. 78).

Souto e Claudino (2009) fizeram também uma importante analise critica aos exames de Geografia A
de 2006, onde se destaca a baixa complexidade das questdes apresentadas.

3. QUE SPATIAL THINKING NOS EXAMES NACIONAIS DE GEOGRAFIA 2019? NOTAS PARA UMA
REFLEXAO

Para realizar a nossa andlise procedemos a leitura de todas as questdes dos exames nacionais de
Geografia de 2019 e classificamos cada uma delas relativamente a sua capacidade de avaliar o
pensamento espacial usando a taxonomia de Jo e Bednarz, ou seja, classificando cada questdo de 1 a 24,
sendo que 1 representa o nivel mais baixo de pensamento espacial e 24 o mais elevado?.

Iremos, de seguida, analisar
separadamente cada um dos exames e

depois apresentaremos uma comparagio

dos resultados dos trés.

No que diz respeito ao E19-1 (Exame de
Legenda

Geografia de 2019 da 1.2 fase), podemos
verificar que o mesmo é composto por 30

questdes®. A distribuicdo do nimero que

questdes por cada nivel de pensamento —
de 4 a 6 quesioes

espacial, usando o diagrama da taxonomia m
H de 7 a 9 questoes

do pensamento espacial de Jo e Bednarz,

onde o 1 representa o nivel mais baixo de g 10 212 quesides i
pensamento espacial e 24 o mais elevado,

é o seguinte (figura 2):

Figura 2 - Numero de questGes do exame E19-1 nos diferentes
niveis de spatial thinking (segundo a Taxonomia do Spatial
Thinking de Jo e Bednarz, 2009).

!, Analisamos trés exames de 2019. O da 1.2 fase, versdo 1 (E19-1), o da 2.2 fase, versdo 1 (E19-2) e o da época especial
(E19-E). De sublinhar que ndo analisamos a versdes 2 dos exames da 1.2 e da 2.2 fase porque no essencial sdo iguais
a versdo 1 e ndo estavam disponibilizados no site do IAVE na data que realizamos a sua consulta (29.12.2019).

2, De clarificar que na nossa analise classificamos como “use” de formas de representacdo na taxonomia como
qualquer atividade que apele a leitura e interpretagdo da forma de representacdo proposta.

3, Consideramos uma questdo cada item apresentado aos alunos para resposta.
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A classificacdo detalhada de casa questdo é a seguinte (figura 3):

Niveis da T: ia do P Espacial de Jo e Bednarz 2009

Q 1|2(3|4|5(6|/7(8|9]|10(11)|12|13|14|15|16(17(18(19(20(21(22(23|24
11 X
1.2 X
13 X
1.4 X

3.1
32 X
3.3 X
34 X

>

6.1
6.2
6.3
6.4

2| x|

8.1 X
8.2 X
8.3 X
8.4 X
8.5 X

10.1 X
10.2 X
10.3 X
10.4 X
10.5 X
11 X
12 X
13 X
TOTAL |6/0({1(5/1/0|2|0j0{2({1[0f(0J/O0|0OJ1({1(0|0OJ|O|O]|6]3]1

Figura 3 — Classificacdo das questdes do exame E19-1 nos diferentes niveis de spatial thinking (segundo a
Taxonomia do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009).

Observando estas figuras concluimos que este exame apresenta a suas questdes razoavelmente bem
distribuidas pelos diferentes niveis de pensamento espacial. Contudo, se ter um numero significativo de
questdes nos niveis mais elevados de pensamento espacial é um facto positivo ndo podemos também
deixar de sublinhar que existe também um grande nimero de nos niveis mais inferiores da taxonomia
(niveis 1, 3, 4 e 5). Faltam claramente questdes nos niveis intermédios da taxonomia. Alguns exemplos de
questdes de nivel inferior de pensamento espacial neste exame sdo as seguintes (figuras 4 e 5):

9. A dinamizac3o das cidades fronteinicas ibéricas pode constituir uma estratégia de desenvolvimento se
forem tomadas medidas que visem aumentar

(A) a coesao territonal, na realizacdo de parcerias no ambito dos servigcos aduaneiros.
(B) a cooperacao ibérica, na organizacao de iniciativas de natureza social e cultural.
(C) a complementaridade internacional, na gestdo da rede do ensino secundario profissional

(D) a competitividade das cidades, na partilha da prestagédo de servigos com perfis pouco especializados.

Figura 4 — Questdo n2 9 do exame E19-1 (p. 11), que corresponde a uma questdo de nivel 1 na Taxonomia do Spatial
Thinking de Jo e Bednarz, 2009.

6.4. Uma das vantagens do sistema de comercializacdo de proximidade adotado pelo produtor agricola,
referido no Documento A, é

(A) consolidar a partilha e a confianca entre o produtor e os consumidores.
(B) valorizar as tradi¢des culturais através da oferta de produtos exdgenos.
(C) fornecer os mercados abastecedores regionais ao longo do ano.

(D) assegurar o autoaprovisionamento dos mercados locais e regionais.

Figura 5 — Questdo n? 6.4 do exame E19-1 (p. 9), que corresponde a uma questdo de nivel 4 na Taxonomia do
Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.
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Com um nivel de pensamento espacial mais elevado, temos por exemplo as questdes das figuras 6, 7,
8 e 9. Em especial chamamos a atengdo para a figura 9 dado que foi a Unica questdo nos trés exames
analisados que conseguimos classificar com o nivel 24 de pensamento espacial (o mais elevado).

3. As cartas sindticas sdo importantes na interpretacéo e na previsdo dos estados de tempo
A Figura 2 representa as situacdes sindticas a superficie relativas ao dia 6 de janeiro de 2019.

Figura 2 — Carta sindtica de superficie.

Fonte: www.ipma_pt
(consultado em janeiro de 2019). (Adaptado)

3.3. Na Figura 2, estdo assinalados diferentes tipos de centros barométricos.

Caracterize a circulacdo do ar, a superficie e em altitude, nos centros barométricos identificados pela
letra Y.

Figura 6 — Questdo n? 3.3 do exame E19-1 (p. 6-7), que corresponde a uma questdo de nivel 11 na Taxonomia do
Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.

1. Na expedi¢do cientifica para a conservagdo marinha Oceano Azul, realizada em 2018, foi descoberto, a
60 milhas nauticas da ilha do Faial, nos Agores, um novo campo hidrotermal, a 570 metros de profundidade.
A expedigdo insere-se no Programa Bioeconomia Azul, que visa instituigdes, emp , starfups,
entre outros parceiros, na doda i i e no d imento de uma i !
ligada aos oceanos, nomeadamente, na drea dos biomateriais.

Fonte: www.gulbenkian.pt (consultado em outubro de 2018). (Texto adaptado)

Plataforma contnental .. Umhedasaress com potencial para a ocomencia de
'- r mineraillzagio de suiretos
BI:I Zona Economica Exclusiva = Limie de reas potencials para 3 ocomancia dea
' o - %0 3 noduios polimetalicos.
- Plataforma Continental Campos hidrotermals com
* &  minsralizacio de suturstos
u_____________ Limite de areas potencials para a
ocoméncia de hidratos de gas
Figura 1 — Plataforma i e potencialidades de mil S0 ocednica na ZEE

& na area relativa a Proposta de Extens3o da Plataforma Continental.

Fonte: Exposigdo Mar Minersl, Ciéncia e Recursos Naturais no Fundo do Mar, Museu Nacional de Historia
Matural e da Ciéncia, 2017, Lisboa, in museus.ulisboa.pt (consultado em outubro de 2018). (Adaptado)

1.3. A Proposta de Extens3o da Plataforma Continental, apresentada pelo governo portugués a ONU em
2009, observada na Figura 1, aumenta a possibilidade de Portugal aceder a recursos

(A) hidrotermais no fundo do oceano, na ZEE contigua a costa de Portugal continental.
(B) piscatdrios além das 200 milhas nauticas da ZEE portuguesa
(C) polimetalicos no fundo do oceano, além da ZEE portuguesa.

(D) energéticos na ZEE circundante as Regides Autonomas de Portugal

Figura 7 — Questdo n? 1.3 do exame E19-1 (p. 4-5), que corresponde a uma questdo de nivel 22 na Taxonomia
do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.
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8. As alieragbes demograficas ocomidas em Portugal, nas dftimas décadas, #m fido repercussies nos
ambitos social, econdmico e termitornial, gue devem estar no centro da reflexio sobre as politicas plblicas.
Fonte: TERRITORIO PORTUSAL Onde o pals encontra o fiture, FRPOT | Alteragin, ESTRATEGIA, 20 julho 2015, Lisboa,
Dr:ph—@:r.i do Terkdrio, 2018, p. 21, i prpot.dgieriiono pt (consultado em cufubro de 2018). (Texio adapéado)

Na Figura 34, esta representado o perfil de wulnerabilidade social por aglomerado populacional, em 2017, &
a projegdo da perda demografica (%), em Portegal continental, em 2030. Ma Figura 38, esta representada
a rede urbana de Portugal continental, em 2011.

P de winerablidade sodal

ED E.mdh:inur_l: Drasarmprage

r D E.fhnlwaw-ns. Frougd Bl

s Pttty
¥ O T

" .E:t;wmnﬂﬁl
'.Eﬂ%ﬂlu
Caials, T

". Intagracie S o

Pt da individuns com 75 o
s b, el i e &
o e vl ks

G

D iy diaerongr dfic o

ip e pars J0A0)
D P dame dfea > 5%
(B Pk dimsgr dfie s <15%

g Limibe das NUTS I

FIJUIa 34 — Pedl 62 vulneratildace social, em 2017, e projegdo Figura 38 — R2oe urbana de Portugal continental,
da penda demografica {%), em Poriugal continental. em 2011

Fonie das Figuras: 34— TERRITORID PORTLAGAL Onds o pais enconia o futws, PRFOT | Aemclo, ESTRATEGLA, 20 Julbao 2018,
Lisboa, Dinepho-Geml do Temiborio, 2018, p. 68, v pnpot dgiemiborio pt (consulsdo em outubro de 2048). (Adaptsda
3B - INE, |.F., Retraty Terriforal de Porugal 2041, 2013, Usboa — Poriugal. (Adapiado]

8.1. Selecione, analisando a mformagdo da Figura 3A. a opgde na qual se associa cometamente cada
uma das ireas geograficas da coluna A (W, K e L) ao respetivo perfil de vulnerabiidade social da
coluna B (1.2, 3, 4o0u )

COLUNA & COLUNAB
AREA GEQGRAFICA PERFIL DE VULNERABILIDADE S0OCIAL

W._Area Metropolitana de Lisboa. 1. Envelhecimento, Desemprego e Dependéncia.
K. Cidades médias afastadas das | 2. Envelhecimento, Fragilidade e Dependéncia.

areas mefropoltanas. 3. Desemprego, Precariedsde Social @ Vulnerabilidade.
L. Aglomerados populacionais de ) = - = -
na di =0 do A . 4. Migragao, Segregagao, Exclusac e Vulnerabilidade.
interior. 5. Coesdo, Seguranga e IntegragSo Social.
A} W—3 K—4; L-1. [B) W-3 K—1; L-2.
C) W—4; K-5 L-2 D) W-4 K-3% L-1.

Figura 8 — Questdo n2 8.1 do exame E19-1 (p. 10), que corresponde a uma questdo de nivel 23 na Taxonomia do
Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2019.

8.4. Um grupo de trabalho da area do planeamento e ordenamento do territério, que tem como objetivo
aumentar a coesdo social e a competitividade no Nordeste Transmontano, confrontou-se com a
existéncia de dois problemas sociodemograficos, evidenciados na Figura 3A:

A - o envelhecimento demografico;
B — o desemprego.

Selecione um dos problemas sociodemogréficos, A ou B.

De acordo com o problema sociodemografico selecionado, apresente duas medidas, explicando de
que modo contribuem para atenuar esse problema.

Figura 9 — Questdo n? 8.4 do exame E19-1 (p. 11), que corresponde a uma questdo de nivel 24 na Taxonomia do
Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2019.
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No que diz respeito ao E19-2 (Exame de
Geografia de 2019 da 2.2 fase), podemos verificar

que o mesmo é composto também por 30

questdes. A distribuicdo do nimero que questdes
por cada nivel de pensamento espacial, usando o Legenda

diagrama da taxonomia do pensamento espacial de -ﬁ

Jo e Bednarz, é o seguinte (figura 10):
a J questoes

de 7 a 9 questoes

Figura 10 — Nimero de questdes do exame E19-2 nos ’Q
de 10 a 12 questoes

diferentes niveis de spatial thinking (segundo a

Taxonomia do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009).

A classificacdo detalhada de cada questdo é a seguinte (figura 11):

Niveis da do Espacial de Jo e Bednarz 2009

Q 1/2|3|4|5(6|7|8|9|10(11(12(13/14|15(16|17|18|19 /2021|2223 |24
1.1 X
1.2 X
1.3 X

gn
(5}
kS

133 X
134 X
135 X
14 X
TOTAL |4/2|0/1]2|2(3/0j0/9|2]|0|0/0|/0[2]|0]J0|0O /0[O

w
(=]
o

Figura 11 — Classificacdo das questdes do exame E19-2 nos diferentes niveis de spatial thinking (segundo a
Taxonomia do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009).

Ja neste exame da segunda fase ha claramente um predominio de questdes nos niveis mais baixos de
pensamento espacial e muito poucas nos niveis mais elevados. De sublinhar que as quest&es de tipo 1 de
pensamento espacial (o mais baixo e que ndo apela a nenhum conceito espacial nem ao uso de formas de
representacdo e apenas exige um processo cognitivo de nivel muito bdsico) apresenta um numero
significativo de questdes neste exame. De seguida (figura 12), observamos um exemplo deste tipo de
questdes.

8. Aocorréncia de precipitagdo na primavera, apés um periodo longo de seca, tem impactes na agricultura

(A) positivos, porque contribui para a reposi¢do dos niveis freaticos.
(B) positivos, porque contribui para assegurar as culturas de inverno.
(C) negativos, porque favorece a ocorréncia de cheias.

(D) negativos, porque compromete as culturas de regadio.

Figura 12 — Questdo n2 8 do exame E19-2 (p. 9), que corresponde a uma questdo de nivel 1 na Taxonomia do Spatial
Thinking de Jo e Bednarz, 2009.
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Contudo, o tipo de questdes que predomina neste exame sdo as de tipo 10 (que embora exijam um
processo cognitivo de nivel baixo, apelam ja a conceitos espaciais basicos e ao uso de formas de
representagdo). A figura 13 mostra um exemplo deste tipo de questdes.

2. Osesquemas X, Y, Z e W representam a estrutura etaria de diferentes regides portuguesas, na atualidade.

ARV

Os esquemas que representam a estrutura etaria do litoral e do interior da regido Centro sdo,
respetivamente,

(A) WeZ.
(B) ZeX.
(C) WeY.
(D) XeY.

Figura 13 — Questdo n2 2 do exame E19-2 (p. 5), que corresponde a uma questdo de nivel 10 na Taxonomia do
Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.

Embora este exame apresente um valor reduzido de questGes que apelam a um pensamento espacial
de nivel superior, destacamos, contudo, a seguinte questdo (figura 14) por apelar a um pensamento
espacial de nivel 22, ou seja, embora apelando a um processo cognitivo simples, exige a mobilizagdao de
conceitos espaciais complexos e requer o uso de formas de representacgdo.

9. Os graficos termopluviométricos representados na Figura 4 foram construidos a partir das normais

climatologicas 1981-2010 de Braga, de Braganca e de Beja, estacdes meteorologicas assinaladas no
mapa hipsométrico de Portugal continental.
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Figura 4 — Hipsometria de Portugal continental e graficos termopluviométricos das estacdes meteoroldgicas
de Braga, de Braganca e de Beja, relativos as normais climatologicas (1981-2010).

Fonte: www.pt.climate-data.org (consultado em outubro de 2018). (Adaptado)

9.1. A precipitacdo ocorrida na estacdo meteoroldgica de Beja pode ser de diferentes tipos, consoante o
periodo do ano.

Identifique o principal tipo de precipitacdo que ocorre no invemo e o principal tipo de precipitacdo que
ocoITe No Verao.

Figura 14 — Questdo n2 9.1 do exame E19-2 (p. 10), que corresponde a uma questdo de nivel 22 na Taxonomia
do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2019.
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No que diz respeito ao E19-E (Exame de Geografia de 2019 da época especial), podemos verificar que
0 mesmo é composto também por 30 questdes. A distribuicdo do nimero que questdes por cada nivel de
pensamento espacial, usando o diagrama da taxonomia do pensamento espacial de Jo e Bednarz, é o
seguinte (figura 15):

Legenda

—

de 13 a 15 quesloes

Figura 15 — Numero de questGes do exame E19-E nos diferentes niveis de spatial thinking (segundo a
Taxonomia do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009).

A classificagdo detalhada de cada questdo é a seguinte (figura 16):

Niveis da T: do Espacial de Jo e Bednarz 2009
4(5|6|7|8|9(10/11(12)13(14/15/16|17(18/19(20|21/22|23| 24

o
N
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w
@

1.2 X
13 X
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>
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Figura 16 — Classificagdo das questdes do exame E19-E nos diferentes niveis de spatial thinking (segundo a
Taxonomia do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.

A semelhanca do exame da segunda fase, neste exame ha também claramente um predominio de
questdes nos niveis mais baixos de pensamento espacial e muito poucas nos niveis mais elevados.
Destacam-se em particular as questdes de nivel 5 com maior nimero de questGes neste exame (que
embora exijam o recurso a formas de representa¢do e um nivel mediano de processo cognitivo nao
exigem a mobilizacdo de nenhum conceito propriamente espacial). De seguida (figura 17), observamos
um exemplo deste tipo de questdes.
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3. Segundo um estudo do Férum para a Compefitividade, a produgdio agriccla em Portugal tem vindo a
aumentar, o que contribui para a redugdo do défice da balanga alimentar.

Ma Figura 2, o Gréfico R rep taa ¢d0 do valor da exportagdo de produtos agricolas, no periodo
de 2012 a 2016, e o Grafico 5 a o do Valor Bruto (VAB) da agricultura e
do valor da producdo do ramo agricola, no periodo de 1980 a 2018, em Portugal.
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Figura 2 — EvolugSo do valor da exportagio de produtos agricolas, em Portugal, entre 2012 e 2016 (Grfico R):
evolugio do VAB da agricuitura e do valor da produgio do ramo agricola, em Portugal (Grifico S).
Fonte: Grfico R — Paulo M. Sanioe, «Os novos agricultiores que est3o 3 mudar Portugals, Visdo, 14.05.2017,

nusa:nsmpt [munnmdez]m: :Mma:lo:
Fonte dos dados: Grafico 5 j 2018).

3.4. Ovalordataxa de variag8o da exportagiio de produtos agricolas, no Grafico R da Figura 2, & dado por
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Figura 17 — Questdo n? 3.1 do exame E19-E (p. 6), que corresponde a uma questdo de nivel 5 na Taxonomia do
Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.

Exemplos das questdes de nivel superior de pensamento espacial (niveis 22 e 23) deste exame sdo as
seguintes (figura 18 e 19).

6. Em Portugal, de acordo com os Censos de 2011, 4,5 milhdes de habitantes residiam em 159 cidades, o

que correspondia a 42% da populacdo residente.
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Figura 4 — Populag 3o residente em cidades portuguesas, em 2011

Fonte: INE, |.P., Retrato Termitorial de Portugal 2013, Lisboa — Portugal, INE, |P., 2015,
Pp. 43, 47, in www.ine.pt (consultado em junho de 2018). (Adaptado)

6.1. Identifique a Figura (4A ou 4B) que tem a maior escala.

Figura 18 — Questdo n2 6.1 do exame E19-E (p. 10), que corresponde a uma questdo de nivel 22 na Taxonomia
do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.
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6.3. As afirmacgdes seguintes sdo todas verdadeiras.

. Nas NUTS Il Centro, Alentejo e Regido Auténoma dos Acores, cerca de um terco da populagéo
de cada NUTS reside em cidades.

Il. No sistema urbano portugués, destacam-se duas areas metropolitanas.

lll. 56 cidades portuguesas tém uma populagéo inferior a 10 mil habitantes.

IV. Portalegre é uma capital de distrito que apresenta, aproximadamente, 15 mil habitantes.

V. Algumas cidades portuguesas, por terem vérios centros no seu perimetro urbano, séo policéntricas.

As duas afirmagdes cujo conteudo pode ser comprovado através da anélise da Figura 4 séo

(A) lle V.
(B) lell.
€ lelv.
(D) N el

Cristiana Martinha

Figura 19 — Questdo n2 6.3 do exame E19-E (p. 11), que corresponde a uma questdo de nivel 23 na Taxonomia
do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009.

No que diz respeito ao conjunto dos trés exames de 2019 (E19-1, E19-2 e E19-E), podemos verificar
que no seu conjunto totalizam 90 questdes. A distribuicdo do numero que questdes por cada nivel de
pensamento espacial, usando o diagrama da taxonomia do pensamento espacial de Jo e Bednarz, é o

seguinte (figura 20):

Legenda

de 1 a 3 questoes
de 4 a 6 questoes

de 10 a 12 questoes 5

de 13 a 15 quesioes

Figura 20 — NUumero de questdes dos exames E19-1, E19-2 e E19-E nos diferentes niveis de spatial thinking

(segundo a Taxonomia do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009).

Os valores totais desagregados por exame sdo os seguintes (figura 21):

Niveis da Taxonomia do Pensamento Espacial de Jo e Bednarz 2009
1]|2]|3|4|5]|6|7|8]9]10|11|12]|13]14|15]|16]17|18[19]|20]|21]|22|23|24
E19-1]| 6]o]1]|5] 1|oj2jojoj2]1|]ojojojofj1j1jo|lojojo]e]3]1
E19-2 | 4]2]o]1] 2|2]3]ojo}jso]2]ojojojoj2jojojojojoj3jojo
E19-E| 3]3]1|3]| 8]2]oj1|2}J3]2|]o0jojojojojojojojojoj1j1jo
TOTAL|13|5|2]9]|11|4]|5]|1|2|14|5]|0|]ojo|o|3]|]1|]o|jojo|oj10]4a]|1

Figura 21 — Numero de questdes dos exames E19-1, E19-2 e E19-E e total nos diferentes niveis de spatial
thinking (segundo a Taxonomia do Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009), em valores desagregados por exame.
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Analisando-se os trés exames de 2019 em conjunto (figura 22) verificamos que ha um predominio de
questdes nos niveis mais baixos de pensamento espacial e poucas nos niveis intermédio e elevado.
Destacam-se aqui em particular as questdes de tipo 1 e de tipo 10 com maior nimero de questdes e que
correspondem a niveis de pensamento espacial baixo. Contudo, ndo podemos deixar de destacar pela
positiva as questdes de tipo 22 que registam um valor elevado de ocorréncias, correspondendo a um nivel
elevado de pensamento espacial porque apelam a conceitos espaciais complexos e ao uso de formas de
representagdo (embora com um nivel de processamento cognitivo baixo).

16
14
12

10

Numero de questdes
oo

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
Niveis de Spatial Thinking

E19-1 E19-2 ®E19-E mTOTAL

Figura 22 — Distribuigdo das questdes do Exame Nacional de Geografia de 2019 (segundo a Taxonomia do
Spatial Thinking de Jo e Bednarz, 2009).

No dmbito desta analise dos exames nacionais importa salientar que analisamos também os respetivos
critérios de corregdo de cada prova. Para a maioria das questdes, os critérios de corre¢do nao acrescentam
qualquer informacdo suplementar que nos permita melhor aferir o seu nivel de pensamento espacial dado
que apenas indicam a resposta considerada correta. H4 um conjunto de questdes onde com informagdo
das cotacOes a atribuir consoante o aluno dé um ou mais elementos de resposta (E19-1-1, questdes 4;
E19-2-1, questdes 1.4, 3.3, 12, 13.3 e 13.4; E19-E, questdes 1.4, 3.2, 5, 6.5 e 12.2) mas ndo consoante o
nivel de complexidade da andlise espacial envolvida. H4 um conjunto de questdes que apelam a que o
professor classifique de forma diferenciada consoante a complexidade do trabalho cognitivo do aluno e
capacidade de integrar informacdo (E19-1-1, questdes 6.1, 8.4 e 11; E19-2-1, questBes 7 e 14; E19-E,
questdes 2 e 10.2).

Partindo desta analise, verificamos que varias destas questdes que envolvem processos cognitivos
mais elaborados sdo classificadas com um nivel de pensamento espacial baixo segundo a taxonomia de
Jo e Bednarz dado que esta contempla também o dominio dos conceitos e das formas de representacao.
Isto poderd ser interpretado como uma fragilidade desta taxonomia. Ao classificar uma determinada
questdo em trés aspetos distintos podera levar a que questdes cognitivamente complexas e adequadas
ao desenvolvimento de um pensamento espacial de nivel superior sejam remetidas para classificagdes de
niveis inferiores da taxonomia.

Também nas formas de representagao, o facto da taxonomia apenas classificar as questdes em “use”
e “no-use” é também uma limitagdo da taxonomia a assinalar.

Estamos conscientes destas limitagdes da taxonomia. Contudo, acreditamos que ela é uma ferramenta
interessante para a analise e criacdo de questdes com vista ao desenvolvimento do pensamento espacial
dos alunos que devera focar-se em niveis inferiores no inicio da escolaridade e ir avangando para niveis
superiores ao longo da escolaridade do aluno.

Além disto, importa sublinhar que a aplicagdo de uma taxonomia a um teste especifico de uma turma
é diferente de um exame nacional. Quando um professor de uma turma adequa a prova a metodologia e
recursos que utilizou nas suas aulas, uma andlise destas provas leva a uma andlise mais credivel.
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CONCLUSAO

Realizada esta pesquisa, apresentamos de seguida trés pontos para reflexdo:

1) Os exames nacionais de Geografia A que analisamos revelam uma baixa capacidade de avaliar o
pensamento espacial dos alunos e os exames de Geografia A que outros autores analisaram
(CUNHA, 2017, LEMOS, 2016, LEMOS, RIBEIRO e ROCHA, 2017, MOREIRA, 2016a, MOREIRA,
2016b, ROCHA, 2018 e SOUTO e CLAUDINO, 2009) caracterizam-se por terem questes que
frequentemente exigem um nivel de processamento cognitivo baixo. Por isso, urge que os exames
nacionais de Geografia sejam repensados no sentido de avaliarem todos os niveis de pensamento
espacial (que inclui ndo apenas o processamento cognitivo como também o dominio de conceitos
espaciais e o uso de formas de representacdo).

2) Conectado com a alteragdo de tipo de exames a aplicar em Geografia no ensino secundario é
imperativo o Ministério da Educagdo proceder a publicagdo de novos programas para Geografia
para o ensino secundario (e também, na nossa opinido, para o ensino basico) no sentido de
corresponderem aos avangos cientificos e didaticos dos ultimos anos (os programas em vigor
datam de 2001). Além disso, nos ultimos anos foram vdrias as alteragdes curriculares (ensino
secundario obrigatério, metas de aprendizagem, aprendizagens essenciais) que fazendo coexistir
documentos curriculares que ndo estdo devidamente articulados, tal como refere Ramalho
(2019), tornam a gestdo curricular em Geografia neste momento uma tarefa complexa e mesmo
confusa.

3) A ocorrer, no futuro préximo, esta revisdo dos exames nacionais de Geografia e do préprio
programa de Geografia sera muito relevante, didaticamente falando, abordar a questdo do
desenvolvimento do pensamento espacial como conceito central e estruturante dos programas
de Geografia, colocando-os, assim, na vanguarda das boas praticas em Educagdo Geogrdfica a
nivel mundial.
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RESUMO: O presente artigo discute a importancia do estagio supervisionado, atividade exigida nos cursos
de licenciatura e aqui com uma atenc¢do maior para a area de Geografia. A finalidade da pratica de estagio
supervisionado é a de desenvolver em cada estudante dos cursos de licenciatura ndo apenas a
compreensdo das teorias estudadas durante a graduac¢do, mas também sua aplicabilidade e a reflexdo
sobre a prdtica que se inicia nesse momento, instrumentalizando o professor em formagdo para a
transformacdo da sociedade. O estagio supervisionado proporciona ao licenciado o dominio de
instrumentos tedricos e praticos imprescindiveis a execu¢do de suas fungdes e visa beneficiar a
experiéncia e promover o desenvolvimento, no campo profissional, dos conhecimentos tedricos e praticos
adquiridos durante o curso nas instituicdes de ensino superior, além de favorecer, por meio de diversos
espacos educacionais, a ampliacdo do universo cultural dos futuros professores. Trata-se de um amplo
desafio, pois durante o estagio o aluno necessita acostumar-se com diferencas entre os alunos e seus
contextos, compreender que a sala de aula ndo pode ser espaco de estresse, que é necessario ter
tranquilidade no trato com os alunos e que por meio de um processo interativo, professor e aluno
necessitam transformar a sala de aula em um ambiente de prazer, de crescimento de ambas as partes e
de realizagdes. Em suma, o estdgio supervisionado da a nogdo do que o futuro professor ird encarar no
seu cotidiano, aprendendo a lidar com as contingéncias didrias e conseguir atingir seu objetivo maior, que
é o da promocgdo da aprendizagem. Esta pratica amplia, ainda, o entendimento sobre o meio em que esta
inserido, além de ir se deparando com as responsabilidades do seu trabalho.

Palavras-chave: Praticas de ensino; Estagio supervisionado; Formacgao de professores.

ABSTRACT: This article discusses the importance of supervised internship, activity required in
undergraduate courses and here with a greater attention to the area of geography. The purpose of
supervised internship practice is to develop in each undergraduate student not only the understanding of
the theories studied during the undergraduate course, but also their applicability and reflection on the
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practice that begins at this moment, equipping the teacher in formation. for the transformation of
society. The supervised internship provides the graduate with mastery of theoretical and practical
instruments essential to the performance of their duties and aims to benefit from the experience and
promote the development, in the professional field, of the theoretical and practical knowledge acquired
during the course in higher education institutions. favor, through various educational spaces, the
expansion of the cultural universe of future teachers. This is a broad challenge, because during the
internship the student needs to get used to differences between students and their contexts, to
understand that the classroom cannot be a space of stress, that it is necessary to have tranquillity in
dealing with students. and that through an interactive process, teacher and student need to transform
the classroom into an environment of pleasure, growth on both sides and achievements. In short, the
supervised internship gives the notion of what the future teacher will face in his daily life, learning how
to deal with daily contingencies and achieving his greater goal, which is the promotion of learning. This
practice also broadens the understanding of the environment in which it operates, as well as the
responsibilities of its work.

Keywords: Teaching Practices; Supervised internship; Teacher training.

INTRODUCAO

O estagio supervisionado constitui-se em importante ferramenta de conhecimento e de integracdo do
aluno-estagiario na realidade social e proporciona o contato direto com a realidade da sala de aula.

Para Feldkercher (2009), estagiar € muito mais que dar aulas, é realmente se inserir no espacgo escolar,
conhecer sua realidade, diagnosticar seus problemas é “batalhar” pela aprendizagem de todos os alunos.
Saimos da Universidade a escola campo do estagio, com os seguintes objetivos: conhecer a estrutura fisica
da escola; coletar informagdes do sistema formal; analisar a relagao professor-aluno e reconhecer as
propostas metodoldgicas aplicadas.

O Estagio de Licenciatura é uma exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(n29394/96) e tem a finalidade de adequar o profissional as expectativas do mercado de trabalho onde o
licenciado irad atuar. Andrade (2005) afirma que o estdgio é uma importante parte integradora do curriculo,
a parte em que o discente vai assumir pela primeira vez (a maioria dos mesmos), iniciando a construgdo da
sua identidade profissional e sentir na pele o compromisso com o aluno.

O estdgio visa fortalecer o contato direto com a escola, com os alunos, os professores e com a
realidade escolar. Oferecendo a oportunidade ao discente de aliar teoria a pratica e uma expectativa de
como ser um bom educador.

N3do é suficiente, para ser professor, saber os conteidos dos manuais e dos tratados; conhecer as teorias
da aprendizagem; as técnicas de manejo de classe e de avaliagdo; saber de cor a cronologia dos
acontecimentos educativos; nomear as diversas pedagogias da histéria. (Andrade, 2005, p. 1).

Percebe-se que a teoria ndo é a Unica ferramenta que o tornara um bom professor. Libaneo (1994,
s/p) afirma que: “(...) o planejamento das aulas esta intrinsecamente ligado ao plano da escola e o plano
de ensino, pois é nele que se realiza a conexdo entre a atividade escolar e o contexto social dos alunos.”
Desta forma o objetivo deste trabalho é discutir a importancia do estdgio supervisionado, para o
fortalecimento do contato direto do aluno estagidrio com a realidade da sala de aula, aliando teoria e
pratica.

1. 0 ESTAGIO

O estagio é uma pratica de aprendizado por meio do exercicio de fungdes referentes a profissdo, que
sera exercida no futuro e que adiciona conhecimentos praticos aos tedricos aprendidos nos cursos. Ha
varias modalidades de estagio, como o estagio curricular obrigatdrio, que é uma atividade assegurada na
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matriz curricular do curso, cuja pratica varia de acordo com o curso e pode ser realizada em organizagdes
publicas, privadas, organizagdes ndo governamentais ou através de programas permanentes de extensdo
da universidade.

De acordo com Tardif (2002, apud Carneiro e Ferraro, 2016, p.2),

(...) o estagio supervisionado constitui uma das etapas mais importantes na vida académica dos alunos
de licenciatura e, cumprindo as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN)”,
a partir do ano de 2006 se constitui numa proposta de estagio supervisionado com o objetivo de
oportunizar ao aluno a observagdo, a pesquisa, o planejamento, a execugdo e a avaliagdo de diferentes
atividades pedagdgicas; uma aproximagdo da teoria académica com a pratica em sala de aula.

Assim, o estagio supervisionado proporciona ao licenciado o dominio de instrumentos tedricos e
praticos imprescindiveis a execugdo de suas fungBes. Busca-se, por meio desse exercicio beneficiar a
experiéncia e promover o desenvolvimento, no campo profissional, dos conhecimentos tedricos e praticos
adquiridos durante o curso nas instituicdes superiores de ensino, bem como, favorecer por meio de
diversos espacgos educacionais, a ampliagdo do universo cultural dos académicos, futuros professores.
Outros fins previstos nessa proposta sao: desenvolver habilidades, habitos e atitudes relacionados ao
exercicio da docéncia e criar condi¢cOes para que os estagiarios atuem com maior seguranca e visdo critica
em seu espaco de trabalho.

De acordo com Carvalho et al. (2003), no projeto pedagogico de um curso de licenciatura, a pratica
como componente curricular e os estagios supervisionados devem ser vistos como momentos singulares
de formacéo para o exercicio de um futuro professor. O estagio ainda com mais énfase, pois é no estagio
que o académico tem um momento Unico para ampliar sua compreens3do da realidade educacional e do
ensino, tendo uma relagdo direta com os alunos e com a escola.

Assim sendo, o estagio é primordial para a conclusdo de um curso de licenciatura, é a primeira
experiéncia docente e deve, portanto, possibilitar ao aluno em formagdo e ao académico uma nogdo da
realidade escolar, das dificuldades que a escola vivencia a cada dia, além de ter o contato com o professor
ja formado, com sua experiéncia de sala de aula, com as alegrias e os problemas que a docéncia comporta
numa sociedade tao desigual.

2. IMPORTANCIA DO ESTAGIO NOS CURSOS DE LICENCIATURA

O estagio curricular é compreendido como um processo de experiéncia pratica, que aproxima o
académico da realidade de sua area de formacgéao e o ajuda a compreender diversas teorias que conduzem
ao exercicio da sua profissdo. E um elemento curricular essencial para o desenvolvimento dos alunos de
graduacgdo, sendo também, um lugar de aproximacdo verdadeira entre a universidade e a sociedade,
permitindo uma integragao a realidade social e também no processo de desenvolvimento do meio como
um todo, além de ter a possibilidade de verificar na pratica, toda a teoria adquirida nos bancos escolares.

Assim, os estagios sdao importantes porque objetivam a efetivagdo da aprendizagem como processo
pedagogico de construcdo de conhecimentos, desenvolvimento de competéncias e habilidades através
da supervisdo de professores atuantes, sendo a relagdo direta da teoria com a pratica cotidiana. Unir
teoria e pratica é um grande desafio com o qual o educando de um curso de licenciatura tem de lidar. E,
se esse problema ndo for resolvido ou pelo menos suavizado, durante a vida académica do estudante,
essa dificuldade se refletird no seu trabalho como professor. Ndo é apenas frequentando um curso de
graduacdo que uma pessoa se torna profissional. E, principalmente, envolvendo-se intensamente como
construtor de uma praxis que o profissional se forma (Favero, 1992).

Ao iniciar o estagio, muitos académicos acabam nao se identificando com a profissdo docente, no
entanto, prosseguem até o final, por ser um pré-requisito para a formagdo. Isso acontece porque esse
processo vem ja dos anos finais do curso, no entanto, o ideal seria que ocorresse nos anos iniciais da
licenciatura, para que assim, realize contato com a sala de aula, e certifique se realmente deseja atuar
como docente. O estagio supervisionado deve se configurar como o momento em que é possivel
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relacionar a teoria a pratica, mas antes disso, € o momento em que o aluno sente atuar enquanto docente.
Nessa perspectiva, Barreiro e Gebran afirmam que:

A articulagdo da relagdo teoria e pratica é um processo definidor da qualidade da formagdo inicial e
continuada do professor, como sujeito autébnomo na construgdo de sua profissionalizagdo docente,
porque lhe permite uma permanente investigacdo e a busca de respostas aos fendmenos e as
contradigOes vivenciadas. (Barreiro & Gebran, 2006, p. 22).

No processo de formagdo docente, o Estagio Curricular Supervisionado é uma prova indispensavel na
preparagao de discentes dos cursos de licenciatura, no que tange ao seu processo de conhecer a realidade
da sala de aula, enfrentando alguns dos desafios com que devem lidar ao longo de sua carreira. Pimenta
e Lima (2009, p. 100) afirmam que o estagio “(...) pode ndo ser uma completa preparagdo para o
magistério, mas é possivel, nesse espago, professores, alunos e comunidade escolar e universidade
trabalharem questdes basicas de alicerce (...)"”. Esse € o momento em que os discentes passam a conhecer
os espacos educacionais, entrando em contato com diferentes realidades, desenvolvendo habilidades,
saberes experienciais necessarios ao exercicio da docéncia, e gerando maior seguranga para atuacdo
profissional. Gauthier (1998, p. 33) explica que:

Aprender através de suas proprias experiéncias significa viver um momento particular, momento esse
diferente de tudo o que se encontra habitualmente, sendo registrado como tal em um repertério de
saberes. Essa experiéncia torna-se “a regra” e, ao ser repetida, assume muitas vezes a forma de uma
atividade de rotina.

Os saberes experienciais sdo de grande relevancia para o ensino, no entanto, a formagdo docente ndo
€ 0 Unico. Ele deve se apresentar como um saber complementar, orientado por um saber mais formal.
Segundo Tardif (2012, p. 48), eles sdo definidos como um “(...) conjunto de saberes atualizados, adquiridos
e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de formagado
e nem de curriculos”.

Os discentes dos cursos de licenciatura precisam olhar o estdgio como momento singular para
aprendizado da futura profissdo, pois € muito mais facil aprender os contelidos quando colocados em
pratica, do que simplesmente quando somente aprendidos em sala de aula. Quando o estagio é apenas
realizado no olhar como uma pratica obrigatdria para a formacdo, certamente causard desgaste para os
discentes, e ndo cumprird seus devidos objetivos, que seria a preparagao para a futura profissao.

De acordo com esse pensamento, Barreiro e Gebran (2006, p. 20) afirmam que o estagio se constrai
“(...) no locus de reflexdo e formagdo da identidade ao propiciar embates no decorrer das agdes
vivenciadas pelos alunos, desenvolvidas numa perspectiva reflexiva e critica, desde que efetivado com
essa finalidade.” Os autores ainda acrescentam que devemos

Atribuir valor e significado ao estagio supervisionado, considerado ndo como um simples cumprimento
de horas formais exigidas pela legislagao, e sim um lugar por exceléncia para que o futuro professor faga
a reflexdo sobre sua formagdo e sua agdo, e dessa forma possa aprofundar conhecimentos e
compreender o seu verdadeiro papel e o papel da escola na sociedade.” (Barreiro e Gebran, 2006, p.
90).

A pratica de estagio favorece ndo somente os académicos, mas também os alunos, professores e
escolas que os recebem, pois como afirma Passini (2007, p. 14): “(...) o olhar sobre a pratica da sala de
aula, e mesmo — de forma mais ampla — sobre o espago escolar, leva-nos a pensar em inumeras
possibilidades desafiadoras para provocar mudangas”, buscando justamente solu¢bes para a escola
enquanto conjunto. Os professores das escolas ajudam com seus saberes experienciais, ao passo que, 0s
discentes compartilham seus novos aprendizados.

Docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com outras pessoas, a comegar pelos
alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fenémeno a ser conhecido ou
uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de interagGes com outras pessoas,
num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante. (Tardif, 2002, p. 49-50).
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Os momentos a serem seguidos devem ser a observagdo, planejamentos junto ao professor da escola,
e regéncia, que também deve ser acompanhada de perto pelo professor da escola. Neste sentido,

O papel formador do professor da escola de ensino fundamental e médio junto aos estagiarios é de
essencial importancia. Estes profissionais, em seu trabalho solitario, muitas vezes se apoiam nos
estagidrios e assim estabelecem com eles uma relagdo de troca, que favorece ao dialogo sobre o ensinar
e o aprender a pratica profissional, ao mesmo tempo em que assumem seu papel formador de novos
professores. (Lima, 2012, p. 74).

O ideal seria essa relagdo ser de reciprocidade, porém, existem casos que ela ndo ocorre, pois, os
professores das escolas entendem o estagio como um momento de alivio, em que terdo um descanso, e
deixam os estagiarios sozinhos em sala de aula, com 100% de regéncia, impedindo o momento de
observacao, planejamento, entre outras varidveis. Nesses casos, o que devemos fazer é expor a situagao
para o professor de estagio da universidade, para que assim, possa tomar as devidas providéncias junto a
escola na qual o académico esteja desenvolvendo o estagio.

Com relagdo a carga hordria, temos que os estagios devem somar 400 horas, entdo lidamos com outra
problematica. As aulas da disciplina de Geografia possuem carga horaria reduzida, principalmente nas
escolas publicas, onde os estagios sdo realizados, e o que ocorre na pratica, é que algumas etapas sdo
saltadas, principalmente a etapa da observagao, momento primordial para planejamento e adaptagdo dos
discentes de licenciatura, em sala de aula.

No decorrer do estagio as dificuldades comegam a aparecer: o dominio da turma, planos de aula que
ndo acontecem conforme o planejado, alunos que se apresentam resistentes ao estagidrio, entre outras
situagBes, que tanto o professor da escola como o professor da universidade, devem ajudar a superar.
Tardif (2012) aponta “(...) a existéncia dos saberes da formagao profissional; os saberes disciplinares; os
saberes curriculares e, por fim, os saberes experienciais”, onde o ultimo se configura como o saber que
adquirimos nos Estagios Curriculares Supervisionados.

Os saberes necessarios a pratica docente ndo sdo adquiridos somente na formacgao inicial ou na
formacdo continuada, pois como Tardif (2012, p. 49) afirma, “(...) o ensino se desenvolve num contexto
de multiplas interagdes que representam condicionantes diversos para a atuag¢do do professor”. Isso
implica dizer que o profissional docente adquiriu saberes multiplos ao longo da vida, em diversos lugares.

Em nossa formacgdo docente, devemos romper com o fosso existente entre a Geografia
académica e a Geografia escolar, e no estagio encontramos a oportunidade para romper essa dicotomia.
Lima (2001, p. 35) propde que “(...) todos os conhecimentos sistematizados que adquirimos em nossa
formacdo devem ser canalizados para o nosso fazer pedagdgico, como forma diferente de lancar luzes
sobre nossa pratica e melhor compreendé-la e desenvolvé-la.”

Os professores supervisores das escolas em que realizamos os estagios precisam entender que
seu desempenho impacta diretamente em nossa formagao docente, pois temos grande angustia quando
chegamos nas escolas e somos desestimulados pelos préprios docentes experientes, que nos fazem
questionamentos que ndo conseguimos compreender. Como afirmam Pimenta e Lima:

O estagiario vai se deparar com muitos professores insatisfeitos, desgastados pela vida que levam, pelo
trabalho que desenvolvem e pela perda dos direitos historicamente conquistados, além dos problemas
do contexto econdmico-social que os afeta. Assim, € comum os estagiarios serem recebidos na escola
com apelagdes do tipo: “Desista enquanto é tempo!” e “O que vocé, tdo jovem, estd fazendo aqui?
(Pimenta e Lima, 2010, p. 104).

3. DIFICULDADES NA REALIZAGAO DO ESTAGIO

No transcorrer do estdgio, algumas dificuldades acabam acontecendo e para que haja superagdo os
académicos devem ser orientados pelos seus professores, para poder supera-los. Normalmente, a escola
escolhida para a realizagdo do estagio é aquela mais préxima da sua casa, onde além de facilitar a
realizacdo da agdo pedagodgica, provavelmente, é onde o aluno fez seus estudos iniciais e, depois de
formado, retorna como estagiario e mais adiante, provavelmente, como professor.

25



Revista de Educagéo Geogrdfica | UP Importdncia do estdgio supervisionado para a formagdo docente em
Geogrdfia

Eduardo Silva

Kariny Silva

A maioria dos estagios sdo realizados em escolas publicas, onde o espago fisico das salas é precdrio,
necessitando ser melhorado, muitas vezes, com salas de aula improvisadas, que atrapalham a realizagdo
de determinadas atividades que sdo planejadas por estagiarios.

Uma dificuldade sentida normalmente pelos académicos é de ndo se sentirem preparados para
atuarem como professores, e nem sempre sabem como agir diante dos problemas comuns das escolas. E
claro que isso diminui com a pratica de estagio, mas, mesmo assim, é ainda uma inseguranca ou
dificuldade que permanece no aluno, futuro professor. Cabe ainda destacar como dificuldade, o encontro
do académico com a realidade da profissdo, o que acaba muitas vezes provocando um choque no
estagiario, pois este ndo encontra a escola que imaginou. O que encontra é uma sala de aula com muitas
criangas, que falam o tempo todo, que correm pela sala, que brigam e que brincam, que faltam porque
ficam doentes, que tém fome, que tém dificuldades para aprender, enfim, uma realidade bem diferente
da que imaginava encontrar e isso acaba causando um ‘choque’.

Para que esta situagdo seja amenizada é importante que, desde o inicio, os alunos ja estejam
envolvidos em atividades com as escolas onde irdo realizar seu estagio, para que participando do
cotidiano escolar, avancem em seus estudos, seguros do que desejam para o seu futuro. Por isso, é
importante permitir que os alunos tenham nog¢do do contexto escolar desde o inicio de sua formagao,
fazendo observagdo de alguns dias, pois inseridos no cotidiano da escola passam a ter a real nog¢do do que
irdo enfrentar na sua profissao.

E conhecendo o espaco fisico, ja podem estar elaborando atividades adequadas a realidade concreta,
sem falar da consciéncia que passam a ter dos alunos e de quantas aulas sdo necessarias para se trabalhar
um conteudo especifico levando em consideragdo os problemas de cada grupo. Mas, podem ainda prever
as dificuldades, por exemplo, na aquisicdo do material. Ha escolas que nem sempre possuem tinta, folhas,
cartolinas, enfim, materiais para uma atividade complementar com os alunos.

Assim, a experiéncia do estagio representa um importante aspecto na formagdo do futuro docente,
mesmo com todas as dificuldades que possam encontrar durante o estagio, sdo dificuldades normais no
seu futuro profissional, onde apenas com mais experiéncia consegue administrar melhor as situagdes. O
estagio € um momento de aprendizagem, abrangendo observacdo, problematizacdo e reflexdo a respeito
do exercicio docente.

Referente ao conteddo curricular, as dificuldades residem no fato de que nas instituicdes os alunos
sdo orientados a realizarem atividades que ddo prioridade ao pleno desenvolvimento do discente, a partir
do meio em que vivem, partindo da sua realidade, enfim, que sejam conteldos do interesse deles, assim
o empenho e o interesse pela aprendizagem é maior. Entretanto, a realidade ndo é bem essa e nas escolas
de ensino basico observa-se um grande destaque no trabalho mecanizado, enfatizando as datas
comemorativas e as atividades xerocadas para pintar, colar, ligar.

Outra dificuldade presente refere-se a questdo da relagdo entre o professor regente e aluno estagiario,
que deve ser caracterizada por uma relagao de troca de experiéncia e de respeito. Os professores regentes
precisam cooperar com seus conhecimentos, participando ativamente do processo na formagdo dos
futuros professores, e nem sempre isso acontece. Alguns ainda veem o estagidrio como alguém que
‘atrapalha’ o desenvolvimento das atividades.

Pimenta e Lima (2009) explicam que o aprendizado de qualquer profissdo é pratico, que esse
conhecimento ocorre a partir de observacdo e reproducdo, onde o futuro educador ira repetir aquilo que
ele avalia como bom. E um processo de escolhas, de adequagdo, de acrescentar ou retirar, dependendo
do contexto no qual se encontra e é nesse caso que as experiéncias e conhecimentos adquiridos facilitam
as decisoes.

Ainda de acordo com Tardif (2002), “(...) devem ser destacados também os problemas ou dificuldades
encontradas na pratica do estagio supervisionado em virtude de ser uma situagdo nova, e mesmo pelo
fato de que as instituicdes de ensino ndo eram habituadas a receberem estudantes.” Verifica-se que as
escolas ndo estdo satisfatoriamente organizadas ou ndo tém muito empenho para coordenar estudantes,
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dificultando a permanéncia em salas, juntamente com os professores regentes da turma. Embora isso
tenha mudado um pouco, ainda percebemos este fato nos dias atuais.

De maneira geral, pode-se garantir que o estagio supervisionado vem completar a formagdo docente
do estudante, promovendo novos debates referentes ao processo de ensino e o aperfeicoamento do
campo de analise do aluno em formagao, o futuro professor. Os saberes adquiridos durante a formagao
académica sdao somente os fundamentos para a construgdo da pratica em sala de aula, pois a formacdo
docente é um eterno fazer-se, aperfeicoar-se de forma continua, pois, no exercicio da docéncia, a cada
dia, existem momentos de continua aprendizagem, de trocas de saberes entre seus companheiros de
profissdo e entre seus educandos, isso porque somos, pessoas em continua formagdo, construindo
conhecimento continuamente.

4. ESTAGIO E INiCIO DE CARREIRA

Em algumas escolas, onde os estudantes irdo realizar seu estagio supervisionado como atividade
pedagdgica importante para a conclusdo do curso de licenciatura, eles ndo sdo vistos com ‘bons olhos’
por alguns pais e por professores que esquecem que também necessitaram de estagio no inicio de suas
carreiras profissionais.

Mas tudo passa e os pais percebem que os profissionais da educagdo precisam de apoio da
comunidade escolar, como um todo, para que se tornem profissionais competentes e que poderdo ser os
futuros professores, se ndo de seus filhos, de seus netos, e que todos merecem um voto de confianga, um
apoio. Os professores também acabam por investir e apoiar e no final tudo termina bem. Muitos, tanto
os alunos estagidrios como os professores regentes e a equipe gestora das escolas, destacam a
importancia de o estagiario permanecer mais tempo em sala de aula, uma vez que, quando ele estd
conseguindo desenvolver um bom trabalho, o estagio esta concluido.

Apesar de algumas dificuldades enfrentadas no inicio da carreira, estagio incluido, estudos revelam
gue uma grande maioria de professores iniciantes acredita na educagdo e ndo pensam ou nunca pensaram
em abandonar a profissdo. Desejam seguir na carreira, embora muitas vezes, se sintam inseguros pela
falta de experiéncia. O professor iniciante, ao observar a realidade de seu trabalho, pode ter
preocupacgles educacionais, especialmente, em contextos que afrontem situagdes que o professor ndo
esperava encontrar.

O fato é que na maioria das vezes, e mesmo que inconscientemente, o professor iniciante tende a ver
o educador mais experiente como um modelo a ser adotado. Apds o estagio, no seu inicio de carreira, o
professor iniciante sente soliddo e isolamento. S3o dores que tomam conta do educador nesta fase. Isso
se justifica pela falta de trabalho coletivo nas escolas e a falta de experiéncia somada a inseguranga do
professor que esta iniciando sua profissado.

Existem ainda alguns outros conflitos encarados pelo educador em inicio de carreira, como: a
dificuldade em harmonizar o ser bom e o ser severo e a repetigao inconsciente do jeito do professor mais
experiente. Infelizmente, isso faz com que alguns bons professores abandonem a profissdao. Sabemos que,
quando admitimos que o professor seja um intelectual em continua construcdo de sua identidade
profissional, as atuac¢des formativas adquirem uma importancia e uma fung¢do imprescindiveis no
desenvolvimento docente.

Assim, para determinar as caracteristicas da formagdo continua, iniciamos com as relagdes que
abrangem a pratica dos professores, que sdo: o conhecimento, a instituicdo, o coletivo, os alunos, a
organizacdo escolar, as relagGes de trabalho, a politica educacional na sociedade e o momento histérico
que estamos vivendo.

Desta forma, segundo Lima (2001), “(...) a formacgdo continuada é o método de articulagdo entre o
trabalho docente”, o conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor, enquanto
probabilidade de atitude reflexiva dinamizada pela sua pratica diaria, desde o inicio de carreira, pois o

27



Revista de Educagéo Geogrdfica | UP Importdncia do estdgio supervisionado para a formagdo docente em
Geogrdfia

Eduardo Silva

Kariny Silva

trabalho docente é principio educativo e estd embasado na sua atividade de cada dia, independente do
tempo que estd atuando em sala, seja o inicio ou ndo de sua carreira.

O Estdgio em sua acepg¢do mais ampla sugere dar condi¢gdes ao estagidrio para a reflexao relativa ao
seu fazer pedagdgico mais abrangente e assim construir a sua identidade profissional. Deste modo, o
estagio é um campo de conhecimento, é uma aproximacgao do estagiario com a profissdao que ird exercer
€ com os as pessoas com quem ira trabalhar suas praticas a cada dia para que enfrente menos dificuldades
futuramente.

Tardif, no seu livro Saberes Docentes e Formagdo Profissional (2002), ressalta que ha melhorias
implantadas a partir da década de 90 até a virada do século, com destaque a formagdo profissional dos
professores e a visao dos saberes trazendo ao campo dos debates os conhecimentos existentes na pratica
pedagogica em varias partes do Mundo. Até a década de 80, as pesquisas ndo levavam em conta a
experiéncia da sala de aula e havia uma divergéncia entre os conhecimentos provenientes da universidade
e a realidade do cotidiano escolar.

Tardif em seus estudos ndao desconsidera, em hipdtese qualquer, a afinidade que existe entre os
conhecimentos adquiridos no ensino superior e os saberes tirados e gerados da pratica docente,
defendendo como pesquisador, a interacdo entre saber profissional e os saberes das ciéncias da
educacgdo. Paraele, o saber dos professores é o saber deles e relaciona-se com a pessoa e a sua identidade,
com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas relagdes com os estudantes
em sala de aula e com os outros profissionais da educa¢do existentes no ambiente escolar, ou seja, o
saber dos educadores em seu trabalho e o saber dos educadores em sua formacgao, constituindo um todo
que o profissional é em seu cotidiano.

Essa realidade abordada deve ser levada em consideragdo numa analise ainda na universidade para
que o professor, no seu inicio de carreira, seja mais seguro de si, que acredite no seu trabalho, no seu
empenho e que saiba que professor é aquele que sabe alguma coisa e o ensina a alguém. Desta forma
podemos acrescentar, recordando Tardif (2002), que a profissdo de um professor se constréi tendo quatro
pilares como base: os saberes da formacgao profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares
e os saberes experienciais, que sdo construidos no decorrer do seu cotidiano.

Da-se muita importancia a pratica do professor, porém, para isso, o coletivo da escola muito contribui,
pois se ha parceria entre os profissionais o sucesso é garantido, ja que a interacdo entre as pessoas
proporciona um fazer pedagdgico melhor, ja que, normalmente, parte sempre de discussdes em grupo e,
neste caso, possiveis erros sdo corrigidos antecipadamente. Durante o curso, as universidades devem
apresentar discussdes relativas aos saberes dos professores para que estes sejam mais seguros de si e
tenham certeza de que o professor é o principal agente do sistema escolar, que é nos ombros do professor
que se situa toda a estrutura responsavel pela missao educativa.

Assim sendo, é indispensavel que as pesquisas desenvolvidas nas universidades relacionadas a
educacdo ponderem o saber fazer dos professores. E preciso ter a preocupagdo com o resgate do valor
profissional dos agentes educativos, mas designadamente da figura do professor, que tem sido alvo de
discussdes para fundamentar novos conhecimentos relacionados com a sua fungdo. Diante desse fato, o
saber fazer identificado na pratica didria do professor é representado através do trabalho docente com
seus alunos e, deve ser incorporado nas discussGes existentes na universidade para a formagdo de futuros
professores, que no inicio de carreira se sentem normalmente inseguros.

Desta forma, precisamos investir na formagao do professor, ndo apenas na formagdo académica, mas
também na formacdo continuada importante para a educacgédo, pois tudo o que o professor aprende no
seu inicio de carreira, ou inova durante a sua profissdo, quem realmente ‘sai ganhando’ sdo os alunos.

Enfim, levando em consideracgdo as analises até aqui apresentadas, o que se torna necessario é que,
ja nas universidades, se inicie o debate sobre as dificuldades encaradas pelo professor em inicio de
carreira, encorajando-o. Para que este se possa ver, verdadeiramente, como professor, além dos cursos
de formacgdo inicial, devem também ser incorporados os de formagdo continuada, de modo a que as
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dificuldades que ocorram no cotidiano escolar sejam atravessadas com certa seguranga e que situagdes
conflituosas ndo sejam barreiras ao processo de ensino e aprendizagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Concluindo, podemos dizer que perante o cotidiano das instituicGes de ensino, das dificuldades de
estrutura das escolas, rotina, disponibilidade de ambiente, recursos materiais, afinidades pessoais,
auséncia de apoio familiar, indisciplina dos alunos, entre outros faz com que os estudantes em formagao
discutam a formagdo que tiveram, ndo se sentido prontos para encarar os problemas existentes no
exercicio docente.

Por isso, 0 estdgio tem uma enorme importancia na formagdo profissional. E a base para atuarem
como professores. Apds esta pratica, os estagiarios sentem-se mais preparados para atuar
profissionalmente na sala de aula. Da mesma forma, podemos acrescentar nessas consideragdes, que ha
grande urgéncia de uma reflexdo sobre a pratica na formacdo do professor, que durante seus estagios
pensa e repensa sobre suas praticas, no que fazer com seus alunos, que conteudos escolher, e o que fazer
em cada momento.

Assim sendo, o estagio curricular supervisionado. como ja mencionado, deve ser visto como um
importante meio na formacgdo do professor, pois traz elementos importantes para o exercicio diario do
futuro profissional. E no periodo do estagio supervisionado que o académico, futuro professor, percebe a
possibilidade de utilizar os conhecimentos tedricos na pratica, sempre procurando fazer uma reflexao
depois de cada aula, em busca de melhorias e transformacgdes.

Deste modo, o estagio € um momento Unico em que os estagiarios se veem professores, onde
comegam a desenvolver suas ideias e opinides sobre a profissdo, ou seja, iniciam a formag¢do da sua
identificacdo profissional. Para finalizar, fica o desafio para superar a forte disputa e separagdo na
profissdo docente e que fere a si mesma. E preciso que haja unido, superagdo, cooperagdo e assim o
sucesso sera garantido.

Consequentemente, podemos considerar que o estdgio supervisionado proporciona uma experiéncia
Unica e também apresenta uma grande importancia e significado na formag3do docente. E nesse momento
que o académico se vé professor e avanca ou recua, se identifica ou ndo com a sala de aula e todas as
situagGes nela encontradas. Os alunos merecem professores que ‘sdo’ professores e ndo professores que
‘estao’ professores.

BIBLIOGRAFIA

Andrade, A. M. (2005). O Estdgio Supervisionado e a Prdxis. www.educ.ufrn.br/arnon/estagio.pdf.,p.2.

Barreiro, |., Gebran, R. (2006). Prdtica de ensino e estdgio supervisionado na formagdo de professores. Sdo
Paulo: Avercamp.

Carvalho, L. M., Dias da Silva, M.H., Penteado, M., Tanuri, L. M., Leite, Y.F., Nardi, R. (2003). Pensando a
licenciatura na UNESP. Nuances: estudos sobre educag¢éo, 9 (9/10), 211-232.

Favero, L. L. (1992). A Disserta¢do. Sdo Paulo: USP/VITAE.

Feldkercher, N. (2009). O estagio curricular supervisionado na formag¢do de professores e nas politicas
educacionais. Revista Virtual P@rtes. http://www.partes.com.br/educagdo/estagiocurricular.asp
&sgt;

Gautbhier, C. (1998). Por uma Teoria da Pedagogia: pesquisas contempordneas sobre o saber docente. S.|.:
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul.

BRASIL. PRESIDENCIA DA REPUBLICA (1996). Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional — Lei n® 9.394,
20 de dezembro 1996. http://portal.mec.gov.br. Publicacdes Governamentais.

29



Revista de Educagéo Geogrdfica | UP Importdncia do estdgio supervisionado para a formagdo docente em
Geogrdfia

Eduardo Silva

Kariny Silva

Libaneo, J. (1994). Diddtica. Sdo Paulo: Cortez.

Lima, M. (2001). A hora da prdtica: reflexées sobre o estdgio supervisionado e agdo docente. Fortaleza:
Edicdes Demacrito Rocha.

Lima, M. (2012). Estdgio e Aprendizagem da profissdo docente. Brasilia: Liber Livro.

Passini, E. (2007). prdtica de ensino de geografia e estdgio supervisionado. sdo paulo: contexto.

Pimenta, S., Lima, M. (2009). Estdgio e Docéncia. Sdo Paulo: Cortez (62 ed., 2010).

Tardif, M. (2002). Saberes docentes e formagdo profissional. Petrépolis: Vozes (132 ed., 2012).

30



REFLETIR

Ensino- Ged >hy and Teacl

iFUERA DE CLASE! ENSENAR Y APRENDER EL PAISAJE EN EDUCACION PRIMARIA

Clara Manrique-Velayos
Universidade de Santiago de Compostela
clara.manrique@rai.usc.es

Xosé Carlos Macia Arce
Universidade de Santiago de Compostela
carlos.macia@usc.es

Como citar este artigo:

Manrique-Velayos, C., Macia Arce, X.C.
(2020/21). iFuera de clase! Ensefiar y aprender el
paisaje en Educacién Primaria. geTup - Revista de
Educagdo Geogrdfica UP, 5/6, 31-44.

ISSN: 2184-0091

DOI: https:/doi.org/10.21747/21840091/geo5a3

RESUMO: La ensefianza y el aprendizaje del paisaje constituyen una parte fundamental de la Didactica de
la Geografia en la Educacion Primaria. Sin embargo, el paisaje ha sido ensefiado, de manera sistematica,
desde enfoques incompletos que dificultan su comprensidn por parte del alumnado y dan como resultado
una concepcion del paisaje limitada e incorrecta. El presente articulo pretende servir como referencia
para el abordaje didactico del paisaje. Se incluye, en primer lugar, una revision bibliografica que busca la
delimitacidn del concepto de paisaje en su maxima amplitud. A continuacidn, se analiza criticamente el
enfoque del paisaje recogido en el curriculo educativo y los manuales. Por Ultimo, se presentan
sugerencias, recursos y herramientas para la adecuada aproximacion a este complejo concepto en las
aulas.

Palavras-chave: Paisaje; Educacidn Primaria; Didactica de la Geografia; Recursos didacticos.

ABSTRACT: The teaching and learning of landscape concept is an essential part of Geography education
in primary school. However, landscape has been repeatedly approached from incomplete perspectives
that make it difficult for students to understand, resulting in an inaccurate idea of what landscape means.
This article aims to provide a guide for teaching this concept in elementary schools. Firstly, a literature
review is used to narrow down the concept of landscape. Following, a critical analysis of the educational
curriculum and the textbooks is developed. Finally, several suggestions of resources and tools are
presented to properly address the landscape in Primary schools

Keywords: Landscape; Primary Education; Geography; Educational Resources.
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1. QUE ENTENDEMOS POR PAISAJE

Todas las personas nos encontramos forzosamente inmersas en un paisaje y nuestra vida se desarrolla
en continua relacién con él. El paisaje constituye un objeto de conocimiento geografico de relevancia
indiscutible en el que se entremezclan elementos y relaciones diferentes que involucran disciplinas de
muy diversa indole, desde la literatura y el arte pictérico hasta la geologia o la economia (Liceras Ruiz,
2003; Antrop, 2017).

La existencia de diferentes épticas desde las que estudiar y gestionar el paisaje hace que su ensefianza
y aprendizaje se complique, pero, al tiempo, es en esa diversidad donde reside su potencial formativo
para los diferentes niveles educativos. De hecho, el valor didactico del paisaje hace que este sea un
contenido incluido en los curriculos de Ciencias Sociales, Geografia e Historia desde la Educacién Infantil
hasta la etapa de Educacion Secundaria. Sin embargo, su incorporacién al curriculo educativo podria no
ser todo lo completa que cabria esperar y, habitualmente, no se acompafia de un abordaje total en las
aulas (Garcia de la Vega, 2018).

Conviene, pues, partir de una concrecién terminoldégica que nos permita afrontar el estudio del paisaje
desde una perspectiva plural, alejada del reduccionismo que, tradicional y coloquialmente, ha traducido
“paisaje” por “espacio natural de singular belleza”. Para ello, parece apropiado citar el Convenio Europeo
del Paisaje, celebrado en el afio 2000 en la ciudad de Florencia, que nacié con el objetivo de crear un
marco comun de cooperacion en pro de la proteccién de la diversidad de paisajes existentes en Europa.
Dicho Convenio tomo por paisaje “(...) cualquier parte del territorio tal como la percibe la poblacién, cuyo
caracter sea el resultado de la accidn y la interaccion de factores naturales y/o humanos” (Consejo de
Europa, 2000, p. 2).

El Consejo de Europa sefald entonces su consideracidn del paisaje como un bien de interés general
para la cultura, la economia, la sociedad y el medio ambiente, con un rol importante para la formacion de
las culturas locales y de la identidad europea. Ademas, reconocié que todos los paisajes, incluidos tanto
los espacios de reconocida hermosura como los lugares cotidianos urbanos y rurales, juegan un papel
importante en la calidad de vida de las poblaciones de todos los paises (Consejo de Europa, 2000).

El paisaje es, por tanto, un concepto y un objeto complejo y plural, parte inseparable del patrimonio
de los individuos y las sociedades (Bajo, 2001). Constituye un nucleo tematico esencialmente transversal
y aglutinador, cuya correcta asimilacion por parte del alumnado debiera acometer la titanica tarea,
ineludible en la sociedad actual, de crear actitudes y valores sociales responsables hacia el paisaje (Gomez
Ortiz, 2018).

Una definicion mas simple del concepto que nos ocupa, pertinente para su trabajo en la escuela,
pasaria por extender lo que entendemos por paisaje a “(...) mirar lo que tenemos ante nuestros ojos”
(Trinca, 2006, p. 114). Si el paisaje es todo aquello que abarca el ojo humano, cabria atender siempre al
componente subjetivo que acompania a la observacion y el estudio del paisaje. Esta puntualizacion es
fundamental para su correcta implementacién en las aulas, puesto que diferentes personas veradn de
manera distinta una misma configuracion. Las caracteristicas personales del observador (sistema de
valores, cultura, edad, emociones, sentimientos...) actian como un filtro en la observacion inicial del
paisaje (Busquets, 2010). Por lo tanto, un paisaje puede ser percibido, al menos en su primera
contemplacion, de tantas maneras como alumnas y alumnos existan (Trinca, 2006; Martin, Hernandez &
Gonzélez, 2014.

Sin embargo, cabria resaltar que el paisaje no solo es percibido a través de la vista: todos los sentidos
entran en juego. El paisaje es visible, pero también, invisible, objetivo y subjetivo, presente, pasado y
futuro. Huir de explicaciones dogmaticas y presentar la maxima pluralidad paisajistica posible ayudara a
las y los escolares a conformar una idea de paisaje mas acertada, fundamentada y atil. Desde las aulas
debemos apostar por visibilizar la realidad y diversidad del paisaje como ente activo, dindmico y vivo, que
evoluciona espacial y temporalmente por la accidn e interaccion de factores diversos (Liceras Ruiz, 2003).
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Para ensefiar y aprender el paisaje debemos conocer, en primer lugar, los diferentes elementos que
lo conforman. Sin embargo, en su abordaje didactico, debemos evitar limitarnos a esta explicacidn tedrica
y compartimentada.

Un primer aspecto a tener en cuenta seria la division entre elementos del paisaje naturales (abidticos
y bidticos) y antrépicos. Todos los elementos, desde el relieve y el suelo hasta la vegetacion o la fauna,
intervienen para configurar aquello que finalmente percibimos y que incluye funciones, formas, tamafios,
colores... (Liceras Ruiz, 2003; Folch & Bru, 2017). Es preciso educar la capacidad de observacién para
detectar aquellos aspectos que son facilmente visibles y deducir los elementos restantes que no resultan
apreciables a simple vista (Lopez, 2017). Y, al tiempo, es necesario promover una reflexién profunda que
permita encontrar y sefialar las interconexiones entre los diferentes elementos que otorgan a cada paisaje
su unicidad y, al tiempo, lo relacionan con otros paisajes.

Una segunda clasificacion de interés, a partir de los elementos observados y analizados, daria lugar a
dos tipos basicos de paisajes: los paisajes naturales y los paisajes humanizados. Debemos tener presente
que el ser humano es un elemento mas de los ecosistemas y posee un papel muy activo como agente
modelador del paisaje. Por ello, en base a la forma en que ocupa los paisajes humanizados, podemos
distinguir entre paisajes rurales y paisajes urbanos (Liceras Ruiz, 2003). Esta clasificacidn es, sin embargo,
muy elemental, puesto que, en la actualidad, el paisaje es tremendamente difuso y existen multitud de
paisajes intermedios entre lo natural y lo humanizado o entre lo rural y lo urbano.

No obstante, es importante recordar que la actividad humana abarca ya la practica totalidad del
planeta. Aquellos lugares que a simple vista aln parecen “no intervenidos” son también objeto de interés
y de intenciones econdmicas y politicas para las personas, por lo que la diferenciacion entre lo natural y
lo artificial (aquello tocado por la mano de las mujeres y de los hombres) tal vez carezca ya de sentido
(Trinca, 2006).

Con esto no se pretende decir que no debamos compartir estas clasificaciones con el alumnado, pero
si que debemos dejar que entren en las aulas las contradicciones, las dudas y los matices. La escuela
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deberia evitar que se continde produciendo la identificacion exclusiva del “paisaje” con el “paisaje
natural”. Para conocer las posibilidades que el profesorado tiene desde la educacién formal, es necesario

estudiar cémo el curriculo y los manuales escolares abordan este concepto.

2. QUE SE ENSENA ACERCA DEL PAISAJE EN LA ESCUELA
2.1. El paisaje en el curriculo

La perspectiva transversal e interdisciplinar del paisaje posibilita gran cantidad de propuestas
didacticas innovadoras. La geografia posee ya un recorrido consolidado en el discurso académico y en la
investigacion del paisaje, pero esta mucho menos presente el planteamiento didactico de este contenido
desde un plano completo e integrador (Garcia de la Vega, 2018).

El paisaje debiera formar parte del curriculo de ciertas disciplinas y cada una tendria la responsabilidad
de afrontar este concepto con las herramientas que le son propias. Asi, desde las ciencias experimentales,
por ejemplo, el foco se pondria en el ecosistema, los seres vivos y las fuerzas de la naturaleza. En la
perspectiva geografica, la atencidn giraria en torno a cémo la intervencion humana y el medio natural se
relacionan para definir el paisaje (Garcia de la Vega, 2018). Ademas, desde todas las visiones cabria insistir
en el paisaje como construccién cultural multiple, a través de las miradas que, de manera contemporanea
y simulténea, asi como a lo largo de la historia, lo han vivido y configurado. El paisaje hay que ensefiar (y
aprender) a verlo; hay que saber ver el paisaje (Martinez de Pisén, 2010).

Se toma como primer ejemplo para este analisis, el curriculo de Educacién Primaria en la Comunidad
Auténoma de Galicia (Decreto 105/2014), el cual recoge 45 veces la palabra “paisaje”, todas ellas dentro
del anexo dedicado al drea de Ciencias Sociales. Comenzamos entonces sefialando un aspecto ya de
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elevada importancia: la legislacion no concibe la interdisciplinariedad que atafe al estudio y conocimiento
del paisaje.

El Bloque 2 de esta asignatura curricular, “El mundo en el que vivimos”, recoge contenidos
relacionados con el paisaje y sus principales elementos: relieve, clima, hidrografia... (Decreto 105, 2014).
A lo largo de los seis cursos de la etapa estan presentes contenidos relacionados con el paisaje. A
continuacion, analizaremos su pertinencia y adecuacidn a la idea de paisaje previamente perfilada.

En el primer curso, el curriculo recoge como contenido la “observacion, a través de los sentidos, del
paisaje que nos rodea” (Decreto 105, 2014), la identificacion de los elementos naturales y humanos del
entorno y la importancia del cuidado de la naturaleza. Atendiendo a la formulacién de este contenido,
cabria decir que el alumnado se aproxima al paisaje mediante una observacion en la que solo entran los
elementos visibles y claramente observables, sin atender a que el paisaje no es solo “observacién”, sino
también “percepcidon”. Ademads, el alumnado abordaria el concepto de paisaje mediante la observacién
sin conocer de antemano una definicidon que permita apreciar su verdadero alcance que, como sabemos,
es mucho mas amplio que el existente en la consideraciéon social general. En este contexto, seria
importante trabajar con la definicidn previamente referenciada del Consejo de Europa (2000).

El segundo curso remarca la importancia del paisaje natural y su contaminacion, el cuidado vy
conservacion del mismo, asi como las diferencias entre este y el paisaje urbano. Continta en la linea de la
observacion, en este caso de diferentes tipos de paisajes, a través de fotos, de imagenes de la web y libros,
e incorpora la comparacion entre los distintos paisajes y la identificacion del tipo de paisaje que
corresponde al contexto en el que el alumnado vive. La evaluacion de la intervenciéon humana se hace
solo en base a la conservacion del paisaje natural. Ademas, se incluye la realizaciéon de un mapa mental
con los elementos mas significativos del paisaje local, pero entre ellos solo se sefialan elementos
naturales: relieve, rios, islas, embalses, lagunas...

En tercero se da el salto del paisaje local al paisaje de Galicia y se incluye la identificacion de los
elementos basicos que caracterizan los diferentes paisajes gallegos. El contenido relativo a la intervencién

|u |ll

humana en este curso ya no hace referencia al “paisaje” sino al “medio”, un cambio terminoldgico que va
de la mano de esa identificacidon del paisaje solo con el paisaje natural y virgen que ya hemos sefialado.
Esta visidn limitada se mantiene en el resto de cursos de la etapa: de cuarto a sexto se estudian paisajes
de Espafiay Europa, pero solo se hace referencia a elementos naturales de los mismos (relieve, hidrografia
y climas).

Advertimos que la definicidon de paisaje que se extrae del curriculo es reduccionista y poco fiel a la
consideracién que del paisaje se hace desde la ciencia geografica. Tan solo en los dos primeros cursos se
identifican los elementos antrdpicos en los paisajes y siempre en referencia Unicamente al “paisaje

|n

natural”. De esta manera, vemos que los paisajes urbanos, asi como la accién de las personas sobre el
espacio, apenas aparecen en la concepcion curricular de paisaje. No es menos relevante la ausencia de
referencias curriculares a herramientas TIC, fundamentales para conocer el paisaje. En segundo se destaca
el uso de fotos, imagenes de la web y libros, recursos insuficientes en la escuela del siglo XXI. Desde cuarto
se menciona el uso de los Sistemas de Informacion Geogréfica (SIG), una referencia que podria estar fuera
de lugar, puesto que su utilizacion es compleja y su eficacia en las aulas de Primaria, dudosa (Macia,
Rodriguez & Armas, 2019).

Consideramos significativa la aproximacion a otros curriculos educativos estatales para probar si se
repiten las conclusiones obtenidas de este analisis de la legislacién educativa gallega. Se han seleccionado
los curriculos educativos de dos comunidades autonomas cuyos paisajes presentan caracteristicas
diversas y relevantes respecto de los paisajes gallegos: Castilla y Ledn y Andalucia.

En primer lugar, se analiza el Decreto 26/2016, de 21 de julio, por el que se establece el curriculo y se
regula la implantacion, evaluacion y desarrollo de la Educacidn Primaria en la Comunidad de Castilla y
Ledn. Esta comunidad autdonoma de interior es la mas extensa del Estado y presenta ciertas problematicas
especificas de despoblacién rural. El curriculo castellanoleonés incluye 40 veces la palabra “paisaje”. La
inmensa mayoria de ellas se suscriben nuevamente al drea de Ciencias Sociales y al Bloque 2 (“El mundo
en el que vivimos”), pero también estd presente una mencioén al paisaje en el drea de Educacién Plastica
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y al “paisaje sonoro” (identificacién de sonidos del entorno natural y social del alumnado) en Educacion
Musical. Los contenidos geograficos incluyen: elementos que conforman el paisaje, tipos de paisajes y
caracteristicas de los principales paisajes de Castilla y Ledn, Espafia y Europa. El estudio de la accidn
humana se limita nuevamente al “medio natural”.

En el primer curso aparece la identificacién y diferenciacidn en el paisaje del entorno de los elementos
naturales y los construidos por el ser humano, asi como las semejanzas y diferencias entre el paisaje
natural y el humanizado. A partir de segundo, la atencidn se centra, al igual que sucede en el Decreto
gallego, en el paisaje natural y los elementos que lo caracterizan (interior/costero, relieve, accidentes
geograficos...). Las apreciaciones sobre la insuficiente e incorrecta aproximacion al paisaje se confirman
en este segundo decreto curricular.

Como segundo ejemplo tomamos el Decreto 97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la
ordenaciény el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Autonoma de Andalucia. La ocupacion
del territorio andaluz y la diferenciacidn entre lo rural y lo urbano difieren sustancialmente del modelo
gallego. En este caso, el paisaje no es solo un contenido del Bloque 2 de Ciencias Sociales, sino también
del Bloque 3 (“Los seres vivos”) de la materia de Ciencias de la Naturaleza, que incluye la “Observacién y
descripcion de distintos paisajes y la interaccion del ser humano con la naturaleza”. Asi mismo, el Bloque
2 de Educacion Artistica incluye la “reproduccién de paisajes reales o imaginarios”. No obstante, los
contenidos del area de Ciencias Sociales relativos al paisaje poseen un enfoque similar al de los curriculos
gallego y castellanoleonés.

Concluimos, pues, que la aproximacion al paisaje que se extrae del curriculo andaluz es la mas
completa de los tres estudiados, pero continua resultando insuficiente si atendemos a los criterios que
nacerian de la concepcidn del paisaje presentada en el epigrafe anterior.

2.2. El paisaje en los manuales escolares

El libro de texto o manual escolar es una obra concebida con la intencion de ser utilizada en el proceso
de ensefianza-aprendizaje y contempla la exposicién ordenada y secuencial de una disciplina escolar.
Como factor socializador de primera importancia, es el texto escrito que, con mas frecuencia y de forma
mas continuada, ha sido sometido a controles estatales y censuras. Se perfila en muchos sentidos como
el verdadero curriculo educativo manifiesto, aquello que las escuelas realmente ensefian en el dia a dia
de las aulas (Varela, 2010). Por este motivo, conviene analizar cudl es el enfoque que los manuales
escolares presentan del paisaje.

Previamente se ha analizado con esta misma intencion el manual de Ciencias Sociales de la editorial
Anaya para la Comunidad Auténoma de Galicia (Macia, Rodriguez & Armas, 2019). Los autores
concluyeron que los contenidos relativos al paisaje en los libros de 12 a 62 son consistentes con los
presentes en el curriculo, por lo que los paisajes urbanos y la accion antrdpica sobre el paisaje no tienen
apenas cabida. Ademas, las actividades presentadas se limitan a indicar y describir, dejando de lado la
reflexion acerca de la interaccion entre los diferentes elementos. Proponemos aproximarnos al manual
escolar de Ciencias Sociales de otra editorial de prestigio en Galicia, SM.

En el primer curso de la etapa se presenta una unidad completa dedicada al estudio del paisaje (“Asi
es mi mundo”). En ella no vemos ninguna fotografia o imagen real, todas las explicaciones, ejemplos y
actividades se acompaiian de dibujos que presentan en su mayoria espacios naturales. Los paisajes
humanizados que aparecen son siempre rurales, estéticamente bellos y cuidados. No se define el
“paisaje”, pero si aparece de manera recurrente la diferencia entre los elementos naturales (ver Figura 1)
y los elementos humanizados (ver Figura 2). Las actividades son casi exclusivamente de localizacion e
identificacion de elementos, aunque aparecen algunas que animan a la reflexién, como las propuestas
para ordenar la evolucidén de un paisaje determinado a lo largo del tiempo o el epigrafe dedicado al
cuidado del paisaje.
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Figura 1 - Actividad sobre elementos naturales y humanizados del paisaje.
Fuente: Manual de Ciencias Sociais para 12 de Educacién Primaria, SM (2020).
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Figura 2 - Actividad sobre elementos humanizados observables en el paisaje.
Fuente: Manual de Ciencias Sociales para 12 de Educacién Primaria, SM (2020).

En el segundo curso también existe una unidad didactica especificamente dedicada al paisaje (“Un
mundo de paisajes”). En ella se proporciona una definicion de paisaje considerablemente amplia (“el
terreno que vemos al mirar a nuestro alrededor”) y se presenta la diferencia entre paisajes naturales y
paisajes humanizados rurales o urbanos. Se trabajan elementos tanto naturales como humanizados
(Figura 3), aunque se insiste de forma considerablemente superior en los paisajes y elementos naturales,
a los que se dedican la mayor parte de actividades, dibujos y explicaciones. Nuevamente no tenemos
ninguna fotografia o imagen de paisajes reales sobre la que apoyar los conceptos presentados. Las escasas
fotografias presentan paisajes naturales idilicos.

2 Colorea segundo o cédigo.

$releve Eronasdeauga G seres vivos construciéns humanas
—_—

:g camifia tiinel potite

E Imemadairo lago llla

E drbors mar prala

g montafia persoas estrada

F'; rabafio Hio vila

144

EE-_‘_I (Que elementos forman a paisaxe humanizada?

4 Debuxa unha paisaxe rural e unha urbana.

Figura 3 - Actividades para comprender la diferencia entre paisajes humanizados y urbanos
Fuente: Manual de Ciencias Sociales para 22 curso de Educacion Primaria, SM (2020).
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Las actividades y tareas se limitan, nuevamente, ‘

—
a la identificacion de elementos. Sin embargo, en el —

proyecto de cierre de unidad se propone una

Os vecifos de Ismael viaxan polo mundo dando cursos sobre o coidado do
medio ambiente. Pero non fai falta ir tan lonxe para protexer as nosas paisaxes.

actividad considerablemente completa y ajustada al
marco tedrico que hemos presentado (Figura 4). En
ella se hace referencia al paisaje de proximidad y se
da al mismo un enfoque interdisciplinar. Ademas, se

insiste en la intervencion humana a la hora de

modelar el territorio solicitando al alumnado que R e T Ty & T e

. . . . unha paisaxe do voso arredor e e que elementos naturais
describa el paisaje atendiendo tanto a los elementos debuxadea nunha cartolina. e humanizados ten.
naturales como a los humanizados. %o

Figura 4 - Tarea final del tema del paisaje. En equipas, organizade unha
. . . ., charla coas seguintes partes:

Fuente: Manual de Ciencias Sociales para 22 de Educacion

Primaria, SM (2020).

[V Ny G VY Y Wy
- - - B - - - -

7 Sauda

<

pasaxe.
Explicamos como protexela.

Cos teus companeiros, pensa catro
normas para protexer a paisaxe e
debuxa os sinais que poferias.

LSRN

Despedimonce

En el tercer y cuarto cursos se parte de la necesidad de cuidar los paisajes y tener presente la fragilidad
de los mismos. Las explicaciones tedricas no incorporan demasiados conceptos nuevos (tipos de paisajes
y elementos de los mismos), pero si aparece la idea de que la accién antropica modifica los paisajes
naturales a lo largo del tiempo y que, a menudo, estos cambios son dafiinos para los paisajes. Siguiendo
la linea de los dos primeros cursos, predominan los dibujos, mientras que las fotografias de paisajes reales
continuan siendo alarmantemente escasas. Las pocas presentes son principalmente de paisajes hermosos
y libres de accidn antrépica identificable (por ejemplo, de los Parques Nacionales espafioles), lo que podria
contribuir a esa asociacidn de “paisaje” con “espacio natural de gran belleza”. No hay diferencias notables
respecto a la propuesta de la editorial Anaya (Macia, Rodriguez & Armas, 2019).

Las actividades se diversifican respecto a las presentes en los primeros cursos y aparece la descripcion
y comparacién de diferentes paisajes (Figura 5). También se incluye alguna actividad con componente
interdisciplinar. Por ejemplo, se introduce el movimiento impresionista y se propone analizar el paisaje
del cuadro Amapolas, de Monet.

»I ) Observa estas paisaxes e responde as cuestions no teu cademo.

2) Cue tipos de paisaxes son? [

rescribe que slementos naturats e artificials ves

b) Que elementos do relevo « acan en cada un/

Que palsaxe se parece mats a do lugar no que vives? Que elementos non se parecen?

Figura 5 - Actividad sobre observacion de fotografias de paisajes e identificacion de elementos.
Fuente: Manual de Ciencias Sociales para 32 de Educacidn Primaria, SM (2020).
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La distribucion de unidades didacticas para el quinto curso no incluye una unidad didactica especifica
para el paisaje. Se dedica un tema al clima en el que se explican fundamentalmente los diferentes climas
de Espaia y en él se incluye alguna referencia timida y claramente insuficiente al paisaje (Figura 6).

El sexto y ultimo curso incluye, en contraposicidn a la ausencia de contenidos relativos al paisaje de
quinto, dos unidades didacticas completas: “Los paisajes de Espafia” y “Los paisajes de Europa”. Aumenta
enormemente el vocabulario y la complejidad de los conceptos presentados, pero se trabajan
principalmente elementos naturales del paisaje (partes de un rio, cordilleras espafiolas, costas...). Aparece
un nimero mayor de fotografias, fundamentalmente paisajes naturales ‘ideales’ (Figura 7). Se incluye una
actividad relativa a los riesgos de la accion humana sobre el paisaje (aunque se especifica “riesgos que
amenacen nuestros paisajes naturales”) (Figura 8).

Aqui tes unhas fotografias de dous lugares de Espafia no mes de marzo.
Que diferenzas observas?

Clima subtropical Clima de montafia

Estas son duias das paisaxes méis afastadas entre si que existen en Espaia: as
illas Canarias e os Pireneos. Que factores climaticos puideron marcar as
diferenzas entre eles, a latitude, a proximidade ao mar ou a altitude?

Figura 6 - Actividad sobre diferentes climas en Espafia. Fuente: Manual de Ciencias Sociales para 52 de Educacidn
Primaria, SM (2020).

Figura 7 - Ejemplos de la vegetacion propia de diferentes paisajes. Fuente: Manual de Ciencias Sociales para 62
de Educacion Primaria, SM (2020).

o Escribe outros riscos que ameacen as nosas paisaxes naturais.

Figura 8 - Actividad para identificar posibles amenazas a los paisajes naturales. Fuente: Manual de Ciencias
Sociales para 62 de Educacion Primaria, SM (2020).
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Si bien detectamos contenidos relevantes (evolucidn del paisaje en el tiempo, riesgos de la accidn
antrépica en los paisajes, etc.), lo cual es alentador y presupone una vision mas completa y adecuada del
paisaje que la extraida de la propuesta de la editorial Anaya (Macia, Rodriguez & Armas, 2019), las
explicaciones, las actividades vy, sobre todo, los dibujos y las (escasas) fotografias parecen insuficientes
para lograr que el alumnado aprenda significativamente el paisaje.

A pesar de sus evidentes carencias, sabemos que el manual escolar continda siendo el recurso
didactico mas utilizado en los niveles no universitarios en la practica totalidad de los sistemas educativos
(Fernandez Palop y Caballero, 2017). Existen numerosas investigaciones que desaconsejan su uso en las
aulas, al menos su concepcidon como unico recurso didactico. Sabemos que el uso exclusivo del manual
escolar contribuye a la desprofesionalizacion del profesorado (Sosa, 2011), por la rigidez y excesiva
dependencia que las maestras y los maestros tienen del mismo. Ademas, supone una barrera importante
para el desarrollo de la escuela y la educacidn inclusivas (Asensio, 2016).

Desde hace décadas sabemos que el manual, por bueno o completo que sea, no es un instrumento de
validez universal. Siempre hay que presentar actividades adicionales diversas (Cockcroft, 1985). Por ello,
nos parece relevante acercar al profesorado una serie de propuestas metodolégicas para el estudio del
paisaje alternativas (o complementarias) al manual escolar.

3. COMO SE DEBERiIA ENSENAR EL PAISAJE EN LA ESCUELA

El gedgrafo Roger Brunet (2002) sefiala en el texto La geografia contada a los nifios que todo el mundo
puede ser un buen gedgrafo. Para lograrlo, es suficiente con abrirse a aquello que podemos ver, incluso
desde lugares alejados, y tener el deseo de acercarnos, de conocer, de comprender ese paisaje que es
Unico, pero, en algunos aspectos, se asemeja a otros.

Ensefiar y aprender el amplio, complejo y transversal concepto de paisaje es un aspecto fundamental
para lograr que nuestro alumnado se convierta en un buen profesional de la geografia. Habida cuenta de
la insuficiencia del manual escolar para cumplir con esta demanda, conviene conocer opciones
interdisciplinares, variadas y completas para introducir a nuestro alumnado en el estudio del paisaje.

3.1. Salidas de campo

Hace décadas que, desde la geografia, la pedagogia o la didactica alejadas de la educacion formal
tradicional, se viene sefalando un aspecto clave: el paisaje hay que verlo directamente para
comprenderlo (Lopez, 2017). Es por este motivo que la principal actividad a implementar en las aulas, a
pesar de las dificultades que conlleva su organizacién y ejecucién, es la salida de campo para la
observacion directa del paisaje. La ensefianza y el aprendizaje de puertas para dentro, no puede cultivar
la enorme cantidad de fendmenos y procesos observables y analizables en las experiencias llevadas a cabo
directamente al aire libre (Orion, 2007).

Una salida de campo es un recurso educativo que consiste en realizar determinadas actividades fuera
del aula habitual, para desarrollar en el alumnado interés por el entorno inmediato y que conozca,
directamente, cuestiones tedricas y practicas presentadas en la clase (Cortes et al., 2013). La relevancia
de las salidas de campo y la observacion directa reside en su consideracion como la mejor herramienta
para interpretar, conocer y valorar un paisaje determinado. La visita al territorio ofrece al alumnado unas
posibilidades de comprension y relacién de los hechos geograficos, que son practicamente imposibles de
lograr mediante otros recursos (Crespo, 2012; Hernandez Carretero, Guillén y Gurria, 2019).

Una salida de campo para el estudio del paisaje, completa y formativa, debe estar dotada de un
sentido realmente didactico. Conlleva un alto grado de compromiso, esfuerzo y dedicacion por parte del
profesorado, que previamente debera realizar un intenso trabajo de campo en el que se informe de
manera profunda sobre el paisaje que el alumnado va a visitar y estudiar. Es importante que nuestras
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observaciones de campo contribuyan a romper la nocidn habitual de paisaje, por lo que no debemos
limitarnos al medio rural. Cualquier ciudad posee numerosas perspectivas y recorridos para realizar una
salida urbana formativa. Sera fundamental la eleccién correcta del punto de observacién del paisaje
(altura, orientacidn, angulo, encuadre...), que debe ofrecernos una buena panoramica (Liceras Ruiz, 2003).

A continuaciodn, el profesorado debera preparar y secuenciar tres tipos de actividades. Las previas o
de preparacién tendran como objetivo la familiarizacion con el paisaje a visitar y la creacion de interés.
Las realizadas durante la salida de campo serdn de observacion, de registro a través de fichas de datos
mas o menos especificos segln el curso y de realizacién de dibujos y croquis. Finalmente, deberan
realizarse actividades de interpretacidon y analisis geografico que complementen a las previas de
observacion y contribuyan a la comprensién del paisaje (Liceras Ruiz, 2003; Hernandez Carretero et al.,
2019).

Asi mismo, conviene resaltar la importancia del componente de educacidon ambiental. Los momentos
de trabajo de campo son oportunidades éptimas para incluir la participacidn y la responsabilidad social
en cuanto al respeto y cuidado del medio (Medir, 2003).

A pesar de la constatada relevancia de la observacién directa del paisaje para su comprensién por
parte del alumnado, el protagonismo concedido a las salidas de campo por parte de las corrientes
renovadoras (por ejemplo, la tradicion excursionista de la Institucién Libre de Ensefianza) se mantuvo
siempre limitada a las élites intelectuales y nunca se vio traducida a la educacion publica general (Aguilera,
2018). Apostamos decididamente por esta estrategia didactica, pero comprendemos que las dificultades
que le son propias pueden limitar su implementacién. Ademas, es ingenuo e inviable pretender llegar con
nuestro alumnado a todos los paisajes que debemos ensefiar y aprender en las aulas a lo largo de la etapa
de Educacion Primaria. Por ello, debemos conocer otros recursos, herramientas y fuentes que nos
permitan abordar el paisaje sin salir de las aulas.

3.2. Imagenes y fotografias

La observacion indirecta del paisaje es aquella que se lleva a cabo a través del estudio de
representaciones del mismo. Permite extender la observaciéon mds alla del entorno inmediato y nos acerca
paisajes lejanos y/o inaccesibles (Liceras Ruiz, 2003). La principal carencia detectada en los manuales
escolares es la ausencia de fotografias reales y diversas de paisajes, por lo que el uso del manual deber3,
al menos, complementarse con fotografias e imagenes usando otras fuentes.

La fotografia es el medio mas fiel de representacion de la realidad y facilita el estudio del paisaje.
Siempre que sea posible, apostaremos por las imagenes propias, recogidas por el profesorado en viajes o
salidas de campo. Es aconsejable la elaboracion progresiva de un banco propio de fotografias digitales
organizadas por carpetas. Las fotografias de elaboracidén propia suelen ser las Unicas opciones para
acercar a nuestro alumnado a paisajes cotidianos o, incluso, degradados, que habitualmente no estan
disponibles ni en los manuales escolares ni en Internet. Cuando no dispongamos de fotografias propias,
podemos recurrir a las disponibles en bancos de imagenes bajo licencia, como el Creative Commons, que
permite su uso gratuito. Otros sitios web de interés, son Pixabay, Flickr, el Banco de imagenes y sonidos
del MEC o Pexels (Macia, Rodriguez & Armas, 2019).

Por otra parte, destacamos la fotografia aérea (o ortoimagen) como un recurso de probada utilidad,
ya desde hace décadas, para el estudio del paisaje. Las ortoimagenes presentan una visién general de
conjunto que facilita la comprension de aspectos complejos, tales como la ocupacion del suelo y la
ordenacioén y distribucién del territorio (Frutos, 1976).

Aunque existen estudiosos que no consideran las imagenes aéreas como paisajes, es innegable que
las ortoimagénes y las imagenes por satélite poseen cualidades interesantes para el estudio del paisaje,
pues superan ciertas restricciones de la vision humana que pueden dificultar la comprensidn (Liceras Ruiz,
2003). La ortoimagen resulta especialmente util para el estudio dindmico del paisaje. El uso de series de
fotografias aéreas de un mismo paisaje en fechas distintas, aunque estén hechas con escasos afios de
diferencia, permite apreciar cambios y continuidades que facilitan la comprensidn de los cambios en el
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paisaje a lo largo del tiempo (Frutos, 1976; Liceras Ruiz, 2003). En Espafa resultan especialmente
relevantes las imagenes del vuelo nacional de 1956 y 1957. Con ellas podemos introducir el protagonismo
de la accién antrépica en los cambios que se dan en el paisaje (Macia, Rodriguez & Armas, 2019).

Las colecciones de fotografia histdrica que podemos encontrar, por ejemplo, en la Biblioteca Nacional
de Espafia o en las hemerotecas de los periddicos, son también relevantes para la comprensién de la
evolucion y el dinamismo del paisaje (Macia, Rodriguez & Armas, 2019).

3.3. Artes

Defendemos la importancia de hacer visible la idea de que el paisaje es, en buena parte, sentimiento.
El componente subjetivo del paisaje, que nace de la percepcidn individual, puede ser facilmente
presentado en la escuela a través de las representaciones artisticas del mismo.

La literatura y la geografia estan profundamente relacionadas. Utilizar literatura (por ejemplo, los
libros de viajes) para el estudio del espacio fisico y humano es aliin poco comun y no esta exento de criticas,
pero existen ya voces que abogan por ello en la Educacién Primaria, sobre todo para evitar una visién de
la geografia fragmentaria, descontextualizada o excesivamente apegada al estudio memoristico. El uso de
textos literarios posibilita un aprendizaje mas activo, critico y creativo. Las referencias literarias aproximan
al alumnado a la realidad de los paisajes actuales, pasados e, incluso, con una perspectiva de futuro
(Garcia de la Vega, 2018; Caamafio, 2017).

La poesia podria ser también una gran aliada a la hora de trabajar la perspectiva subjetiva y emocional
del paisaje, ya que las y los poetas no se centran tanto en el paisaje y sus elementos, sino que su atencidn
gira mas en torno a las impresiones y emociones que los paisajes despiertan (Caamario y Pena, 2019).

Si uno de los conceptos fundamentales a ensefiar y aprender es el dinamismo del paisaje y sus cambios
a lo largo del tiempo, podemos ayudarnos también de determinados textos literarios (sobre todo de la
literatura tradicional de transmisién oral como las leyendas, los cuentos, los recuerdos o las historias de
vida), que recogen descripciones o valoraciones de paisajes del entorno préximo a lo largo de la historia.
El estudio de estos cambios y continuidades en el paisaje a través de la literatura, puede volver mas
amenos y motivadores ciertos conceptos que, a simple vista, resultan abstractos o tediosos (Liceras Ruiz,
2003; Macia, Rodriguez & Armas, 2019).

Por ultimo, conviene tener también presentes las posibilidades didacticas de la pintura o el cine para
el conocimiento y la valoracion del paisaje. Cabria animar al alumnado a expresar de manera creativa sus
impresiones y aprendizajes sobre el paisaje mediante, por ejemplo, cuentos o cartas a amistades ficticias
describiendo paisajes del entorno, reportajes fotograficos, cortometrajes, obras teatrales... (Liceras Ruiz,
2003; Lopez, 2017). Las posibilidades son amplias y, como en la mayor parte de los casos, es la imaginacion
de profesores y alumnos el Unico limite.

3.4. Google Earth y Street View

La observacion indirecta del paisaje en las aulas de la escuela actual, debe incluir de manera ineludible
el uso de las TIC. Sin embargo, nuestro analisis del curriculo hace visible que el uso de las TIC que en él se
apuntan son insuficientes (“imagenes de la web” y “Sistemas de Identificacion Geografica”, en el caso del
curriculo gallego). No podemos olvidar que las fotografias mas utiles son, en realidad, las de elaboracidn
propia, ya que las presentes en Internet suelen estar realizadas con intencién artistica. Estas ultimas
podrian ser contraproducentes, en el sentido de que perpetuan la idea de paisaje que la escuela debe
ayudar a superar.

Por ello, el uso de las TIC debe dirigirse fundamentalmente a hacer competente a nuestro alumnado
en el uso de sistemas virtuales como el Google Earth y Street View. Estas impresionantes herramientas
nos permiten visitar con nuestro alumnado paisajes locales y globales, tanto urbanos como rurales, a vista
de viandante (Macia, Rodriguez & Armas, 2019). Las posibilidades que ofrecen para observar e interpretar
el paisaje sin salir del aula son inmensas.
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3.5. Aprendizaje basado en problemas

Por ultimo, consideramos util mencionar una metodologia que permite conjugar los diferentes
recursos y propuestas que hemos presentado: el aprendizaje basado en problemas. Esta metodologia
busca que el alumnado desarrolle las destrezas cognitivas necesarias para resolver problemas reales y
ofrecer respuestas reales y comprometidas ante las problemdticas del entorno. Alfonso Garcia de la Vega
(2018) sostiene que el escenario geografico por si solo no contribuye al aprendizaje del alumnado. Sin
embargo, si ese escenario se sustenta en al aprendizaje basado en problemas, entonces el paisaje pasa a
ser un recurso metodoldgico de gran relevancia.

Esta metodologia precisa de la elaboracidn de un escenario geografico por parte del profesorado a
través de documentacion grafica, visual, audiovisual y/o textual de diferentes areas o disciplinas que
plasme con claridad los problemas reales de un paisaje. A continuacion, se utiliza el aprendizaje
cooperativo en gran grupo y en pequefios equipos para analizar el paisaje y buscar soluciones a los
problemas reales que se dan en él. La resolucién del problema consta de siete fases que, brevemente,
incluirian: identificar los elementos geograficos, promover la identificacion de otros elementos, clarificar
y destacar hechos relevantes, generar la definicidn del problema, organizar y evaluar ideas de solucidn,
identificar la solucion mas adecuada y elaborar un informe o péster final (Garcia de la Vega, 2018). Esta
metodologia permite afrontar el paisaje desde una perspectiva plural, motivadora y aglutinadora de
contenidos de diversas materias.

CONCLUSIONES

El paisaje es un concepto de relevancia indiscutible en el estudio de la Geografia. Como tal, su abordaje
en las aulas es prioritario desde los primeros cursos de la materia de Ciencias Sociales. Sabemos que la
propia naturaleza del concepto de paisaje precisa una aproximacién interdisciplinar, pero esta resulta
compleja si atendemos a la configuracion curricular por disciplinas y a la distribucién horaria exigida por
ley. Ademds, a lo largo de este texto se ha visibilizado cémo los curriculos escolares tratan la tematica
paisajistica desde Opticas reduccionistas que contribuyen a la creacién de marcos conceptuales
incorrectos e incompletos en el alumnado.

Asi mismo, el andlisis de los manuales escolares, todavia hoy el recurso didactico mas frecuente, nos
permite afirmar su escasa rigurosidad en cuanto al concepto de paisaje. Los objetivos de las actividades
presentadas para el estudio del paisaje resultan insuficientes y, desde luego, dificultan que el aprendizaje
del mismo contribuya al fomento de las competencias sociales y civicas en el alumnado de Educacion
Primaria.

El profesorado no experto en la Didactica de la Geografia podria perpetuar en su alumnado
concepciones erréneas del paisaje si se limita a lo presentado por el decreto curriculary los libros de texto.
La escuela del siglo XXI debe acercarse al paisaje desde un marco conceptual amplio y haciendo uso de
todos los recursos a su disposicion.

Las y los docentes de Educacién Primaria deberiamos apostar, de manera prioritaria, por el disefio y
la implementacion de salidas didacticas. La educacion no puede limitarse a aquello que sucede entre las
cuatro paredes del aula, sobre todo ante un concepto tan amplio, complejo y esquivo como es el paisaje.
La dificultad para la puesta en marcha de las salidas es abarcable y asumible y sabemos que la
normalizacién de estas practicas como una parte mas de las jornadas escolares contribuird a su mayor
difusién.

Sin embargo, somos conscientes de que la mayor parte del proceso de ensefianza-aprendizaje se
realiza dentro de las aulas, incluso si las salidas forman parte del dia a dia. Para todas aquellas ocasiones
en que nos aproximemos al paisaje desde la clase, es necesario diversificar nuestra practica docente e
introducir las artes y las tecnologias en nuestras sesiones de Geografia. Desde este enfoque global,
interdisciplinar e innovador lograremos ofrecer a nuestro alumnado una visién del paisaje correcta que
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pueda ser facilmente comprendida y asimilada. Solo asi, si nuestro alumnado conoce el paisaje y lo
reconoce como una parte valiosa de la identidad humana, podra sensibilizarse ante la degradacion del
entorno y saberse responsable de garantizar su conservacion.
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RESUMO: Nossa investigacdo buscou averiguar as proximidades e distanciamentos entre os regimes
autoritarios e o discurso no Ensino de Geografia, a partir da analise de livros didaticos voltados ao ensino
secundario dessa disciplina escolar. Os Estados Novos portugués e brasileiro foram por nds considerados
como variantes fascistas a partir de suas proximidades e diferencas em relagdo a Itdlia e a Alemanha, dois
estados em que o fascismo foi mais claramente evidenciado na politica, na economia, nas politicas
publicas voltadas a escolariza¢do e a educagdo nacional. Neste texto, apresentamos sob a perspectiva
comparada e recorrendo a elementos da Analise do Discurso, algumas caracteristicas gerais de sete livros
didaticos de Geografia produzidos entre 1930 e 1945. Estes sdo alguns resultados de nossa pesquisa de
pds-doutorado, realizado na Universidade de Sdo Paulo (USP), em 2020-2021.

Palavras-chave: Livros Didaticos; Estados Novos; Geografia; Fascismo.

ABSTRACT: Our investigation sought to observe the proximities and distances between the fascist regimes
and the didactic discourse of geography from the analysis of textbooks aimed at secondary education.
The Portuguese and Brazilian Estados Novos were considered by us as fascist variants from its proximities
and differences in relation to Italy and Germany, two nation-States in which fascism was more clearly
evident in politics, economy, public policy towards schooling and national education. In this text, we
present, under the perspective of comparison and recurring to elements of Discourse Analysis, some
general characteristics of the seven textbooks of geography produced in the context of the Estados Novos
in Brazil and Portugal between1930 and 1945. These are some results of our postdoctoral research,
developed at the University of Sdo Paulo (USP), in 2020-2021.

Keywords: Textbooks; Estados Novos; Geography; Fascism
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INTRODUCAO

A intengdo desse texto é problematizar os livros didaticos como fonte de pesquisa para investigacGes
no campo da Histdria da Geografia Escolar. Assim, apresentamos em um primeiro momento, elementos
relacionados a construgdo metodoldgica assentados na perspectiva comparada (Therborn [2004] 2006) e
em alguns aspectos relativos a utilizacdo da analise de discurso de matriz francesa pécheuxtiana de modo
a situar a problematica e os caminhos da investigagao.

Em um segundo momento, apresentamos alguns exemplos e resultados da investigagdo a partir do
exame de sete obras didaticas de Geografia publicadas em Portugal e no Brasil entre 1930-1945, recorte
temporal da nossa pesquisa. As obras portuguesas analisadas sdo Vasconcellos e S& (1929)%; Mattoso
(1933); Moura e Palma [1944] 1946. E as brasileiras, Raja Gabaglia (1935); Azevedo [1936] 1939; Delgado
de Carvalho [1944] 1946.

As discussGes e resultados aqui apresentados correspondem a um recorte derivado de nossa pesquisa
de pds-doutoramento em Geografia Humana intitulada Nac¢do e coercdo: os livros didaticos de Geografia
no Estado Novo em Portugal e Brasil (1930-1945), desenvolvida na Universidade de Sdo Paulo entre 2020
e 2021, sob a supervisdo do Prof. Manoel Fernandes de Sousa Neto, com a colaboracdo do Prof. Jodo
Carlos Garcia, da Universidade do Porto.

A problematica, as questdes e os objetivos estdo relacionados a Geografia e seu discurso didatico,
averiguados em alguns livros didaticos no Brasil e em Portugal no contexto dos dois Estados Novos.
Quanto a Ciéncia Politica, a problematica e as questdes se remetem a discussao acerca do Estado nacional,
da ideologia nacional e, mais especificamente, dos sentidos que o fascismo atribuiu a eles, sob as
condigGes histéricas particulares das formagGes nacionais portuguesa e brasileira entre 1930 e 1945. A
Andlise do Discurso, especialmente de matriz francesa pécheuxtiana, corresponde ao modo como
procuramos ler, interpretar e analisar os dados empiricos. E a Educagdo, porque o corpus da pesquisa se
constituiu a partir da andlise de alguns livros didaticos, profundamente inscritos e marcados na cultura
escolar.

Esta pesquisa localizou-se ainda na interface entre a Academia e a Educagdo Basica, notadamente por
meio de um dos materiais mais frequentes nas salas de aula, os livros didaticos, produzidos na e para a
escola basica e, simultaneamente, corpora de pesquisas académicas ha, pelo menos, trés décadas. E ainda
se procurou realizar a andlise a partir das situacOes geograficas e histéricas de dois estados nacionais
localizados em dois continentes distintos e com profunda articulagao entre si: Portugal e Brasil.

Brasil foi col6nia de Portugal e partilham ambos, ndo somente um “passado comum”, como uma
mesma (e aproximada) lingua, e vivenciaram, no periodo em estudo, experiéncias politicas denominadas,
em ambos, “Estado Novo”, embora o lusitano tenha tido uma dura¢do muito maior. Na atualidade, eles
integram a organizagdo internacional dos paises luséfonos (Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa
— CPLP), que tem entre seus objetivos, “promover o aprofundamento da amizade mutua e da cooperagdo
entre seus membros” (https://www.cplp.org/).

A temporalidade da pesquisa se posiciona nas décadas de 1930-1940. Portugal viveu, nesse periodo,
sob o regime salazarista (1932-1968), de carater ditatorial. O Brasil independente de Portugal desde 1822
vivenciou a ditadura do Estado Novo (1937-1945), que discursiva e politicamente continha inspiragdes
fascistas. Além disso, foi marcado por um periodo de forte industrializagdo e urbanizacdo.

O objetivo da pesquisa foi compreender as formas de interpelagdo presentes nos manuais didaticos
de Geografia para o ensino secundario no Brasil e em Portugal, de modo a averiguar em que medida eles
“refletiram/refrataram” (Bakthin/Volochinov, [1929] 2006) os discursos dos regimes e seus vinculos com
o fascismo.

!, A grafia do nome nos livros didaticos de sua autoria, que é Vasconcellos, ao passo que nas citagdes, é Vasconcelos.
Seguimos ao longo do texto, a grafia adotada nos livros do autor.
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A metodologia da pesquisa se baseou em dois caminhos. Um primeiro, a perspectiva comparada. Esta
nao é “estranha” a Geografia, que dela se utiliza hd muito para afirmar que “uma paisagem é mais bonita
que outra”; “um pais € maior que o outro”; “um pais é desenvolvido, outro ndo”; “um povo é civilizado, o
outro, selvagem”. No entanto, ndo é dessa perspectiva de comparacao que falamos. Reportamo-nos aqui,
as consideragdes de Therborn ([2004] 2006, p. 24, inser¢Ges nossas) que, “ao procurar cruzar disciplinas
académicas [tenta] seguir as [suas] trilhas mais que [suas] fronteiras” — estas entendidas como limites

rigidos entre os campos disciplinares. Neste caso, isso significa tentar operar com

(...) a conectividade, a variabilidade e a intercomunicacio de fendmenos sociais, em oposicdo a
banalidade, singularidade e orientagdo em um Unico sentido de forgas universais. Isto &, refere-se as
conexdes entre diferentes forgas e eventos em diferentes partes do globo, a variabilidade (...) de
processos causais, tanto das formas institucionais, quanto dos resultados; ao significado da
comunicagdo entre atores em diferentes continentes. (...) Como pode um pesquisador solitario, sem
colegas especialistas para ajuda-lo alcangar globalidade empirica? Por meio de um quadro analitico e
muito trabalho. (Therborn, [2004] 2006, p. 24-25).

Se a pesquisa de Therborn serviu de inspiragdo para a utilizagdo da analise comparada, destacamos
que ao contrario de sua pesquisa, o alcance desta investigacdo ndo é global, mas se limita a dois estados
nacionais. Entretanto, os desafios encontrados foram muito similares em relagao a construgdo do quadro
analitico e, claro, do trabalho de tentar entender esses quatro campos cientificos e articula-los com um
minimo de coeréncia. E a essas consideragdes e a essas dificuldades acrescentamos ainda, as observagdes
e adverténcias de Musiedlak (2007, p. 347-348):

Toda comparagdo é dificil, ainda que, no caso a familiaridade da lingua pudesse dar a impressdo que é
mais facil, de alguma forma. A comparagdo entre Portugal e Brasil ndo foge a dificuldade. Muitos pontos
comuns balizam essa histéria comum. (...) Mas sera correto, em fungdo disso, deduzir que essa
cumplicidade luso-brasileira estendeu-se aos periodos da ditadura de Getulio Vargas e de Oliveira
Salazar?

E mais, se existem pontos semelhantes, segundo este autor, ha que se considerar também suas
diferencgas, entre as quais, a temporalidade dos regimes: Vargas ficou 15 anos no poder, enquanto o
Estado Novo portugués durou mais de 40 anos. Musiedlak afirma que as diferencas sdo tdo importantes
para a analise comparada de processos sociais quanto as similitudes.

Assim, apresentaremos na sequéncia, algumas consideracdes a respeito dos livros didaticos como
fontes de pesquisa, ilustrando nossas ponderagdes com aspectos concernentes as caracteristicas gerais
das sete obras analisadas, a partir da perspectiva comparada, conforme Therborn e Musiedlack.

1. BREVE DISCUSSAO SOBRE MANUAIS, LIVROS E COMPENDIOS

Os livros didaticos, manuais ou compéndios escolares sdo materiais sempre presentes nas escolas e
salas de aula e, por essa super-exposi¢cdo, sdo também, contraditoriamente, quase invisiveis e de muito
pouca guarda. Segundo Choppin (2004, p. 550) varios desafios aguardam aqueles que se dedicam a utilizar
os livros didaticos como fonte de pesquisa, sendo que “(...) a primeira dificuldade relaciona-se a prépria
definicdo do objeto.” Munakata (2016-a, p. 58), ao discutir o livro didatico como mercadoria, assinala uma
primeira possibilidade de definicdo para este objeto como “o livro produzido para fins educacionais,
visando principalmente ao publico escolar.”

Seja ele designado como “compéndio, manual ou livro didatico”, essa articulagdo com seu uso
imediato é fundamental, pois o inscreve diretamente na cultura escolar, entendida como uma construgao
prépria das escolas e, mais ainda, de cada instituicdo escolar. No entanto, para além dessa dimenséo,
compreendemos que a cultura escolar se articula a sociedade e ao contexto histérico e geografico, que
assinalam a importancia atribuida por uma dada sociedade a escolarizagdo, as escolas, aos professores,
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bem como dizem respeito aos conteldos e valores considerados essenciais para serem ensinados as
criangas e jovens, e que se refletem nos curriculos, programas e materiais para o ensino (Chervel, 1990;
Goodson, 1990 e 1997; Audigier, 1992; Lestegas, 2002; Vinao Frago, 2008).

Munakata (2016-b, p. 185) entende ainda que “livro didatico (...) € uma mercadoria destinada a um
mercado especifico: a escola”, estando esta inscrita nas relagdes sociais, e simultaneamente, portadora
de uma cultura particular, cujas funcdes se remetem ao processo de escolarizagdo/socializacdo de
criangas e jovens. Segundo este autor:

O livro didatico, portanto, deve se adequar a esse mercado especifico. Isso significa que a escola,
tomada como mercado, determina usos especificos do livro (didatico), também mediados pela sua
materialidade. O termo “uso”, empregado por Lajolo (1996), ndo é por acaso: o que na escola se faz
com o livro didatico ndo cabe na simples palavra “leitura”. Certamente é para ser lido, mas essa leitura
pode ser silenciosa ou em voz alta, individual ou coletiva; o seu texto pode ser copiado na lousa ou no
caderno; suas paginas podem ser rabiscadas, os exercicios e pesquisas que sugere sdo realizados (as
vezes, a revelia do préprio professor); é transportado da casa a escola, da escola para casa; etc. — cada
atividade implicando praticas escolares diversificadas. (Munakata-b, 2016, p. 185-196).

Inscritos e articulados a materialidade das escolas, ao mesmo tempo objeto de volumosa producdo
(enquanto mercadorias), os livros didaticos, de acordo com Choppin (2004) ndo entram nas listas de
bibliéfilos e, até ha muito pouco tempo, ndo recebiam nenhum tratamento mais sério ou um lugar de
guarda nas bibliotecas universitdrias®.

A grande circulagdo dos livros didaticos, em todos os estados nacionais, esta articulada a uma das
caracteristicas essenciais desses materiais e uma de suas finalidades: serem auxiliares dos processos de
ensino-aprendizagem e uma espécie de repositorio das crencas, valores e principios em circulagdo numa
dada sociedade, num determinado contexto. De acordo com Choppin (2004, p. 552-553), o livro didatico
assume diversas fungdes, tais como

Referencial, contendo o programa da disciplina ou uma interpretagdao dele; Instrumental,
apresentando a metodologia de ensino, exercicios e atividades pertinentes aquela disciplina;
Ideoldgica e cultural, vetor da lingua, da cultura e dos valores das classes dirigentes (...); Documental,
contendo documentos textuais e icOnicos, cuja observagdo ou confrontagdao podem vir a desenvolver
0 espirito critico do aluno.

Além das fun¢des enunciadas, os livros apresentam uma sintese do que os estudantes devem
aprender a respeito de uma dada disciplina escolar, com textos e imagens diversas que dialogam com o
senso comum, o académico/cientifico, os textos jornalisticos e as determinacgdes legais, entre outros.

O uso e as avaliages sobre estes materiais estdo também ligados as curiosidades dos estudantes que
0s manipulam, aos modos pelos quais os docentes deles se apropriam e as politicas publicas nacionais.
Existem situacGes em que, muitas vezes, o livro didatico é praticamente o Unico material a disposi¢do do
estudante; outras, em que o livro didatico é a referéncia para a formagao do professor tanto quanto para
os estudantes; e outros, em que os livros didaticos sdo apenas mais um material disponivel para as
praticas docentes.

Essa variacdo esta atrelada, por sua vez, as condi¢des estruturais e conjunturais que cercam as escolas
e as agles docentes. Isso significa, por exemplo, que um docente que leciona Geografia, sem uma
formac&o especifica no campo, podera ter no livro didatico mais que um meio auxiliar, mas uma fonte
fidedigna de consulta para o preparo de suas aulas. Em outras situagdes, as escolas podem carecer de
bibliotecas e os estudantes ndo terem acesso sequer a jornais ou obras de literatura. Neste caso, o livro

!, Essa condicdo vem mudando pelo menos desde o tltimo terco do século XX. Em diversas universidades, a escala
mundial, tém se organizado cole¢des de guarda desses materiais, que vem se tornando, crescentemente, fonte para
diversas pesquisas, como esta. Ver Hallewell [1985] 2012; Capel e Solé, 1988; Gonzales, 2002; Lajolo e Zilbermann,
2002; Choppin, 2004; Bittencourt, 2004 e 2008; Del Gaudio e Pereira, 2011; Zacheu e Castro, 2015; Munakata, 2016;
Mendes, 2017, entre outros.
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didatico funcionaria para esses estudantes, como uma espécie de “janela para o mundo”, que descobrem
outros lugares, culturas, povos por meio dos textos e das imagens veiculadas nesses materiais.

E acontece de ter estudantes que além de acesso a muitos livros, filmes, etc., em casa, também
frequentam escolas com bibliotecas vastas, realizam viagens diversas sejam nacionais ou internacionais e
neste caso, o livro didatico é somente mais um item para estes discentes em seu processo de escolarizagdo
e aprendizado.

Sem duvida, essa caracterizacdo ligeira a respeito do “lugar ocupado pelo livro didatico” estd em
articulagdo imediata com a sociedade capitalista e sua divisdo em classes sociais. No ultimo exemplo,
temos escolas, criangas e jovens que pertencem as classes dominantes e suas fragdes e, nos primeiros,
escolas frequentadas prioritariamente por estudantes oriundos das classes trabalhadoras.

Além disso, os livros didéticos sdo recebidos/percebidos como “literatura menor, muito menor”, pelos
canones e comunidades cientificas, eles mesmos formados com o uso desses materiais, que impactaram
suas proprias concepgdes de Mundo. Em geral, ainda que possam ter sido escritos por consagrados
professores universitarios ou pesquisadores, a comunidade cientifica tende a menosprezar e invisibilizar
esse material, considerando-o uma espécie de “copia dos textos sérios” e material que “ndo tem impacto
cientifico”. Nada mais longe da verdade. Munakata (2016-a), ao comentar a relagdo entre mercado e livros
(sejam didaticos ou ndo), rememorou certo mal-estar na comunidade ligada a Universidade de Sdo Paulo
(USP), em decorréncia do sucesso editorial da obra O que é Ideologia, escrito por Marilena Chaui e
publicado na Colegdo Primeiros Passos, da editora Brasiliense. Segundo este autor,

Esse mal-estar uspiano certamente se originou de um entendimento segundo o qual obras de
divulgagdo constituem o cerne da industria cultural, cujo objetivo é a massificagdo da cultura, a fim de
obter polpudos lucros. (...) Na industria cultural, a autonomia do artista, do autor, encontra-se
cancelada, pois a produgdo da obra como mercadoria é segmentada em trabalhos parcelares. (...) A
“arte séria”, entdo, ostentaria a integridade e a autonomia da obra e do autor, que submete o editor e
demais agentes editoriais, ao contrario, por exemplo, de escrevinhadores de livros de divulgagdo, que
redigem seus textos sob encomenda, segundo padrdes (tamanho, estilo da linguagem, sec¢Ges
obrigatdrias, etc.) definidos pelo editor, e que tém de se conformar com intervengdes de copidesque,
preparador de texto ou revisor. O que os autores “sérios” raramente quiseram saber é que esse
procedimento em relagao aos “originais” acontece com todos os textos, ndao apenas com aqueles
encomendados. (MUNAKATA, 2016-a, p. 53-55, destaques nossos).

A pergunta aqui diz respeito a essa relagdo entre livros e mercado, e a consideracdo dos livros didaticos
como “literatura menor”. Que autor escreve e publica um livro para ndo ser lido, portanto, comercializado
como qualquer outra mercadoria? Se os livros didaticos sdo produzidos por multiplas maos, conforme
destacado por Munakata (2016-a), qual livro “sério e académico” ndo o é? Logo, por que esse “mal-estar”
académico em relagdo a um livro que, efetivamente, impacta milhGes de estudantes?

Os livros didaticos, em seu processo de produc¢do, guardam relagdo direta com os saberes académicos,
gue muitas vezes, sdo utilizados para lhes conferir validade, seja por meio da mencéo direta a um “grande
nome cientifico do campo”, as teorias por eles elaboradas e ainda, com os pressupostos da “didatica”, do
ensino e da educacdo. Nesses materiais, a intertextualidade é extremamente comum, por exemplo, por
meio da reproducdo de textos jornalisticos, dados estatisticos, fragmentos de teorias de modo a explicar
algum assunto, ou de literatura, para ilustrar uma concepgao, fotografias, charges, etc. E sdo produzidos
por diversas “mdos”, do autor, ao desenhista, cartdgrafo, editor, entre iniUmeros outros profissionais,
além de passarem por diversas etapas de validagdo e checagem de seu conteldo e formato. A questdo
aqui é: qual livro, seja ele académico, literario ou didatico, foi publicado sem passar por, pelo menos,
alguns desses procedimentos e profissionais, para além de seu(s) autor(es)?

Como se ndo bastasse, os livros didaticos, para os estudantes — e mesmo para professores e a
sociedade em geral — sdo algados como “portadores da verdade”, pois ao se confrontar uma explicagdo
do professor com o texto do livro, os estudantes em geral acreditam no que estd escrito e impresso e ndo,
no argumento do professor. A esse respeito, Mdnica (1980, p. 506) aponta que
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Em 1934, um reconhecido pedagogo liberal queixava-se que ndo podia dar aulas sem usar manual,
porque os alunos e os pais protestavam. E ndo conseguia perceber o “culto que dava ao livro um
prestigio tdo grande”, sobretudo em pais pobres, que, apesar de mal poderem pagar o material escolar,
ndo deixavam de manifestar pelos livros, um “estupido respeito”. “Um papel que diz coisas”, espantava-
se Dias Agudo, “produz sempre admiragdo”.

E embora a referéncia ao “papel que diz coisas” esteja situada no primeiro tergo do século XX, isso
ainda é verdadeiro para os livros didaticos, que tém, a nosso ver, um impacto social muito maior que
revistas de impacto internacional.

Por um lado, um artigo publicado em uma revista hiper qualificada, em inglés (as vezes, em francés ou
alemdo e, possivelmente, daqui a alguns anos, em mandarim)!, cujo acesso serd em geral pago em
ddlares, escrito numa linguagem matematica, ou extremamente técnica, sera acessivel e impactara
diretamente meia duzia de pessoas, embora possa impactar indiretamente milhdes em fungdo da
disseminagdo dos resultados de uma pesquisa.

Por outro lado, apesar do relativo desprezo pelos livros didaticos, suas ideias, concepgdes, imagens
serdo acessadas imediata e diretamente por milhdes de estudantes, que em suas casas, com os colegas,
com os irmaos, poderdao comentar a respeito daquilo que esta ali impresso. Ou ainda, essas imagens e
concepgoes dos livros didaticos poderdo se prender a memaria desse estudante a respeito de algum lugar,
comunidade, alimento, etc., por dezenas de anos.

Nesse sentido, estamos nos referindo precisamente ao impacto direto que os livros didaticos tém
sobre criangas e jovens (e seu entorno imediato) no sentido de contribuirem para a construgdo de
concepgOes a respeito dos lugares, povos, ciéncia, seja o que for. Isso porque os “individuos sdo
interpelados como sujeitos” e, nesse sentido, instados a manter ou mudar determinada ordem social,
considerando-a “bela, boa, justa, correta, passivel de mudangas” ou seus opostos (THERBORN, [1980]
1991). E por inscrever os livros didaticos nessa dimensdo, por acreditar que ndo existe nenhuma
neutralidade em nenhum discurso, que toda palavra (e imagem neles contidos, acrescentamos) é por
principio, um “signo ideolégico” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, [1929] 2006) e que os livros carregam consigo
o carater de portadores da “verdade”, que consideramos o impacto dos livros didaticos tdo expressivos.

Os livros didaticos como fonte de pesquisa sdo para Choppin (2002) como documentos de acesso ao
pensamento social em determinado tempo; ao se inscreverem na realidade material, participam do
universo cultural e se fazem presentes na esfera do simbdlico e, acrescentamos, colaboram na construgdo
de todas elas.

Considerando que os legisladores dos dois Estados Novos estavam cientes do papel ideoldgico da
educacgdo, suas agOes e determinagGes para com os livros didaticos foram diretas e explicitas. Cunha
(2006), ao analisar a Constituicdo de 1933, em Portugal, apontou claramente as determinagdes relativas
aos manuais didaticos, que deveriam conter frases elogiosas ndo apenas ao regime, mas que formassem
as criangas e jovens em acordo com os pressupostos salazaristas. Mdnica (1980, p. 517) afirma
explicitamente que

O reconhecimento explicito do caracter militante da escola e a defesa de uma escola politizada levaram
a uma nitida e forte intervengao das autoridades salazaristas nos textos dos manuais do ensino
primdrio. As “purgas” iniciais dos livros de leitura segue-se a adopg&o do livro Unico [que ocorre no
ensino secundario somente apds a reforma de 1947], destinado a fornecer aos alunos os valores
“correctos”. A doutrinagdo dos valores da obediéncia, resignagdo, caridade, disciplina, piedade,
trabalho aturado e virtudes da vida familiar e rural, juntamente com a inculcagdo de doses macigas de
elogios ao regime do Estado Novo e seu caracter patriotico e ordeiro passaram a ser diarias. (Destaques
e insergdes nossas).

Se os livros didaticos e os livros de leitura para o ensino primdrio receberam esse tratamento vigilante
e intervencionista, os livros didaticos para o ensino secundario ndo ficaram atras. Segundo Claudino

!, Porque a lingua de escrita do artigo também diz respeito a posi¢io da produgdo cientifica na divisdo internacional
do trabalho e nos marcos do imperialismo.
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(2005), se no Estado Novo, inicialmente, a legislagdo a respeito dos manuais didaticos foi relativamente
contraditdria, e com “uma producgdo de compéndios pouco disciplinada (...), em meados dos anos [19]50
se inicia a aprovagdo de livros Unicos de Geografia” (Claudino, 2005, p. 195, inser¢do nossa). Este autor
relacionou as diversas reformas educacionais do Estado Novo a produgdao dos compéndios escolares, e,
segundo ele,

No ensino liceal a produgdo de compéndios divide-se em dois periodos, separados pela aprovagao e

implementagdo do Estatuto Liceal de 1947. (...). No primeiro [que é o que interessa mais imediatamente

a esta investigagao], o ensino de Geografia sofre uma acentuada desvalorizagdo, sucede-se a aprovagao

de legislagdo por vezes contraditéria e vive-se uma situagdo confusa na produgdo de compéndios.

(Claudino, 2005, p. 198-199, insergdo nossa).

Almeida (1997), em sua pesquisa de Mestrado, reproduziu os Programas de Geografia associados as
reformas de 1930 e de 1936, em Portugal, em dois quadros (quadro 6 e quadro 12). A partir do exame do
material organizado por esta pesquisadora, destacamos a seguir, alguns excertos dos Decretos 18885 de
27/9/1930 e 27084 de 14/10/1936, em especial o item “Observa¢des”, que correspondem tanto as
orientagGes de ensino para os professores, quanto as determinacgGes relativas ao que os livros didaticos
deveriam abordar e como deveriam fazé-lo:

O professor ndo deve perder de vista o grande objectivo do ensino secundario, que é ministrar
conhecimentos gerais, ndo descendo a particularidades. (...) Destaque para nogdes de alcance geral cujo
contetdo contribua para a educagdo intelectual e moral dos alunos. (...) O ensino de geografia deriva
principalmente da observagdo. As nogdes que ndo poderem ser adquiridas pela intuicdo, se-lo-do pela
analogia e representacgdo grafica. (...) Leitura de trechos adequados extraidos de livros de viagens e
das obras dos exploradores, tornando o ensino mais animado e despertando a curiosidade dos alunos.
(Programa para o Ensino de Geografia segundo o Decreto-Lei 18885 de 27/9/1930, apud ALMEIDA,
1997, Quadro 6, destaques nossos).

O programa é taxativo quanto as matérias e sua ordem. (...) O professor pora em evidéncia a
interven¢do do homem aproveitando ou modificando as condi¢Ges naturais. No estudo das possessoes
dos grandes impérios coloniais dar especial relevo as que formam o Império Colonial Portugués e fazer
referéncia a acgao dos portugueses nos descobrimentos. (Programa para o Ensino de Geografia
segundo o Decreto-Lei 27084 de 14/10/1936, apud ALMEIDA, 1997, Quadro 12, destaques nossos).

Os programas, conforme apresentado por Almeida, recomendavam a utilizagdo de compéndios, além
do uso de instrumentos como bussola e visitas de campo, em especial aos monumentos, de modo a
reavivar a histdria patria. Esse reavivamento se coliga ainda a articulagdo entre o método de ensino a ser
privilegiado, o descritivo, e a leitura de trechos extraidos de livros de viagens e obras dos exploradores. A
uma sucessdo longa, monétona e até monocdrdica da descricdo de algum aspecto “geografico”, vem o
“colorido” de uma narrativa pitoresca derivada da literatura, relatos de viajantes, etc.

A interpelacdo aqui realizada ganha ainda mais vigor porque ocorre em um contexto de quebra
repentina da monotonia pelo colorido de uma narrativa de viagem, ou de uma aventura. Um madrigal
renascentista que emerge de repente em meio ao enfado. Como ndo se deixar “encantar” por essa
narrativa e sua polifonial? Como n3o amar uma “pétria” capaz de produzir conterraneos que viveram
aventuras tdo fantasticas e chegaram, quase sem recursos e pioneiramente a novos lugares
completamente estranhos em termos de habitos, linguas e culturas? E que detinha ainda um vasto
império colonial?

O que livro didatico deveria abordar e mesmo como este deveria ser estd definido na legislacdo.
Determinava-se ainda o modo como as obras deveriam ser empregues pelo professor em classe. O
controle exercido pelo governo salazarista sobre a produgdo e mesmo circulacdo e uso dos livros didaticos
é visivel nos excertos anteriores. Professores e livros sdo quase como “correias de transmissdo” do idedrio,

1. A polifonia é um conceito apropriado pela Andlise do Discurso e indica as mdltiplas vozes imbricadas numa
construgdo discursiva. Um exemplo perfeito de polifonia é a musica renascentista, em especial os madrigais de
Monteverdi, onde se ouve claramente o entrelacar de diferentes vozes que, no conjunto, ganham uma harmonia
maviosa cuja individualidade entremeia e integra o conjunto.
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valores e crencas estadonovista, com destaque para “a formag¢ao moral e intelectual dos alunos” e ainda,
para “o vasto e rico império colonial”.

A partir das observagdes da autora, é possivel depreender que, embora ndo tenha sido alvo de um
decreto especifico, como no caso do Brasil, a produgdo e o controle sobre os livros didaticos também se
fizeram presentes, explicitamente, nas reformas curriculares do Estado Novo lusitano.

Os elementos que “materializam” a ideologia nacional portuguesa foram sublinhados ao longo da
legislagdo compilada por Almeida (1997), e no excerto anterior, cujas remissdes diretas a dois deles
recupero: o destaque ao império colonial portugués e os descobrimentos, semiéforos (Chaui, 2000) da
“lusitanidade”?.

A relagdo entre as duas reformas educacionais brasileiras - Reforma Francisco Campos (1931) e
Reforma Gustavo Capanema (1942) - e a produgdo de livros didaticos é diretamente organizada por meio
do Decreto 1006, de 1938. De acordo com Silva (2015, p. 49-50):

Dividido em cinco capitulos e 40 artigos, o documento disserta sobre como o livro didatico sera
elaborado e utilizado, como atuard a Comissdao Nacional do Livro Didatico (que institui), como sera
autorizado seu uso, enumerando, ademais, as causas que impedirdo a autorizagdo, além de dispor as
penalidades para os agentes do livro didatico (professores, diretores, autores, editores, livreiros) que
descumprirem o estipulado.

Tendo sido promulgado apds a organicidade atribuida ao ensino nacional, em 1931, o Decreto
1006/1938 incidiu sobre os autores e as obras didaticas. Toda a “cadeia produtiva” dos livros sejam
aqueles de leitura, didaticos ou utilizados no ensino superior estava regulamentada e foram determinadas
ainda sua producéo, circulagdo e usos. Como este Decreto também criou a Comissdo Nacional do Livro
Didatico (CNLD), encarregada de avaliar e aprovar as obras, ele determinou suas atribui¢des, dentre as
quais, a de aprovagdo e censura aos manuais, quando fosse necessario.

Este Decreto especificou as razGes para reprovagao das obras didaticas, dais quais destacamos
algumas no excerto a seguir, e nesse caso, o controle sobre os contelidos e a demarcagdo para se
produzirem obras em conformidade com os ideais do regime varguista sdo ainda mais claros.

Art. 20. Ndo podera ser autorizado o uso do livro didatico (...):

b) que contenha, de modo explicito ou implicito, pregagdo ideoldgica ou indicagdo da
violéncia contra o regime politico adotado pela Nagdo (...)

e) que encerre qualquer afirmagdo ou sugestdo, que induza o pessimismo quanto ao poder
e ao destino da raga brasileira; (...)

h) que desperte ou alimente a oposi¢do e a luta entre as classes sociais;

i) que procure negar ou destruir o sentimento religioso ou envolva combate a qualquer
confissao religiosa;

j) que atente contra a familia, ou pregue ou insinue contra a indissolubilidade dos vinculos
conjugais;

k) que inspire o desamor a virtude, induza o sentimento da inutilidade ou desnecessidade
do esforgo individual, ou combata as legitimas prerrogativas da personalidade humana.
(BRASIL, 1.006/1938, Art. 20, destaques nossos).

Em suma, para além de um programa, os livros didaticos produzidos no contexto do estado varguista,
no Brasil, deveriam se atentar para aqueles elementos que valorizassem “a patria, a familia, a religido e a
tradicdo”. Ao gosto do “espirito corporativo”, a boa convivéncia entre as classes é essencial para a

!, Um semidforo corresponde, para Chaui (2000), a “um signo trazido & frente ou empunhado para dizer algo que
significa outra coisa, e cujo valor ndo é medido pela sua materialidade e sim, por sua forga simbdlica (...). Um
semidforo é fecundo porque dele ndo cessam de brotar efeitos de significagdo. (...). Um semiéforo é, pois, um
acontecimento, (...) um objeto, uma pessoa ou uma institui¢do retirados do circuito do uso ou sem utilidade direta e
imediata na vida cotidiana porque sdo coisas providas de significacdo ou de valor simbdlico.” (Chaui, 2000, p. 11-12,
destaques nossos).
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aprovacdo das obras, bem como o primado da independéncia nacional e o alinhamento para com o
regime.

A ideologia nacional varguista se faz presente nessa legislagdo por meio das tradi¢cdes e também dos
“herdis patrios” (os homens notdveis, que também se fizeram notaveis nos livros didaticos de Geografia
analisados) e na obrigacdo de exaltar o “destino manifesto da grandeza brasileira do e no porvir”. Nota-
se ainda a questdo de incentivar o “desenvolvimento econémico brasileiro” por meio do estimulo a
“iniciativa individual” —abrir empresas, lojas, estimular os negdcios —todas elas agdes voltadas para tornar
o “Brasil grande e civilizado”.

Por fim, estabelecendo uma comparagdo entre as legislagdes relativas aos livros didaticos nos dois
regimes, é possivel notar ndo apenas o fortalecimento do controle sobre os conteudos e autores, mas
também o aumento relativo na qualidade desses materiais. Almeida (1997) observou isso em relagdo aos
livros portugueses que analisou e o mesmo pode ser considerado em relagao aos livros brasileiros, que

caminharam na diregdo da assungdo efetiva da “orientagdo moderna” no ensino de Geografia.

2. ALGUMAS CARACTERISTICAS DAS OBRAS SELECIONADAS: ANALISE E COMPARAGAO

Apresentamos a seguir, algumas caracteristicas gerais das sete obras didaticas de Geografia,
portuguesas e brasileiras, publicadas nos contextos das reformas educacionais promulgadas nesses dois
Estados Nacionais entre 1930 e 1945,

Ressaltamos, de antemao, um aspeto que identificamos, claramente, na analise das obras, a presenca
da intertextualidade, que “designa ao mesmo tempo uma propriedade constitutiva de qualquer texto e o
conjunto das relagdes explicitas ou implicitas que um texto ou um grupo de textos determinado mantém
com outros textos” (CHARAUDEAU e MAINGUENEAU, 2008, p. 288, italicos dos autores).

Em relagdo aos livros didaticos é essencial, neste caso, lembrar que, de acordo com Choppin (2002 e
2004), eles cumprem multiplas fungdes, e que, segundo Lestegas (2002), a linguagem dos livros escolares
tem por caracteristica demarcar claramente o que o aluno deve aprender. Com este objetivo, os autores
aplicam estratégias variadas como destacado nos excertos a seguir (Quadro 1). Em relagdo aos livros
analisados, essas estratégias — dados os recursos técnicos disponiveis na época, foram de duas ordens: o
uso do negrito, do italico ou de ambos como modo de estabelecer tal demarcagao.

As obras didaticas, por dialogarem com os conhecimentos académicos-disciplinares e da educacgdo, o
senso comum, os textos jornalisticos, boletins informativos, resultados de censos, fotografias, mapas,
graficos, a legislacdo, entre outros, podem em geral, ser caracterizadas pela presenga expressiva da
intertextualidade. Elas sdo, em principio, “atravessadas” e compostas por outros textos, o que se inclui
nesse caso, também as imagens, componente em geral candnico e de presenca recomendada nessas
obras.

Os excertos selecionados, no intuito de evidenciar os modos pelos quais os autores buscaram
demarcar o que os estudantes devem aprender se relacionam, por sua vez, a concepg¢ao, muito presente
em todos os autores, a respeito do par selvagem/civilizado; branco/outras ragas. Os autores, ao
mencionarem esses aspectos, com a orienta¢do que transparece nos textos, faziam eco com as principais
teorias e discussdes de sua época, quer fossem na metrdpole, ou em sua ex-col6nia. Isso € um indicio da
especificidade do texto didatico como formagdo discursiva bem como da intertextualidade neles
presente. O exemplo a seguir (figura 1) ilustra a intertextualidade, mas principalmente, o dialogismo entre
os diversos autores.

1. A partir de fontes secundarias elaboramos quadros que apresentam as obras didaticas de Geografia publicadas
entre 1930 e 1945. Todavia, em decorréncia da pandemia de Covid-19, ndo pudemos pesquisar as obras nas
bibliotecas portuguesas e brasileiras, uma vez que viagens nacionais e internacionais foram reduzidas e mesmo,
suspensas
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Quadro 1 - Estratégias de linguagem utilizadas pelos autores para demarcar o que os estudantes deveriam aprender.
Org. Del Gaudio, 2021.

Autor/ano Exemplos

Além da raga branca, a grade maioria, ha os indigenas (impropriamente chamados

Raja Gabaglia (1935, p. | indios, ou também amerindios) amarelos e negros. Os indios, popularmente
140). denominados pelles vermelhas, hoje mui reduzidos em numero, levam a vida de
cacadores, rebeldes a civilizagdo ou se adaptaram ao progresso (...)
Os povos selvagens sdo os que se encontram no mais alto grau de atraso. (...) Os povos
Aroldo de Azevedo (72 bdrbaros ou semicivilizados vivem ja em sociedades mais ou menos organizadas (...).
ed., 1939, p. 57-58). Os povos civilizados (...) sabem melhor transformar ou adaptar a natureza que os cerca
(...)
Delgado de Carvalho Os grupos étnicos sdo dessemelhantes e apresentam, as vezes, grandes contrastes. As
(22 ed., 1943, p. 130- diferengas (...) refletem-se na cultura, nas condi¢ées econémicas, na organizagdo
131). politica e mesmo na mentalidade.

Os homens distinguem-se também pelo idioma que falam; mas a lingua falada nédo
constitui uma caracteristica das ragas humanas, porque a lingua é apenas o elemento
fundamental que caracteriza uma nacionalidade.

Pode haver colonizagdo interna, quando um Estado procede a transformagdo de parte
de seu territério (...) Mas o termo colonizagdo aplica-se geralmente a empresas
longinquas (...) efectuadas em paises que, pela sua situagdo, o seu clima, os seus
habitantes e as suas aptidGes diferem consideravelmente da metrdpole, isto €, do pais

Vasconcellos e Sa
(1929, vol. I, p. 365).

Anténio G. Mattoso
(1933, p. 301).

colonizador.
Moura e Palma (32 ed., | Asragas em que se costuma dividir a populagdo do globo sdo trés: branca ou caucdsica;
1946, p. 75). amarela ou mongdlica e negra ou etidpica.

Neste livro dos Gabaglia, praticamente nenhuma outra

i fotografia, ilustragdo ou mapa traz a fonte. No entanto, ao

§ / | representar os tipos climaticos da Europa, a citagdo é

////‘/// explicita ao livro de Vasconcellos e Sa. Apesar desta

/ by precisdo da fonte deste mapa, do modo como esta

/continenta|’ 78 representado na ilustragdo, estdo omissas outras
7 //’,//’G*%‘%’

//cm indicagGes como o ano ou o titulo do livro de Vasconcellos
e/ Z e Sa de onde o mapa foi retirado

Pl Flaits &

il
0
= I
Figura 1 - Climas da Europa segundo Gabaglia (1935, p. 21)
Climas ds Luropd M

TARTOGRAMMA DOS CLIMAS DA EURIOP.-‘I
(Apud Vasconcellos e 8d)

1 “se refere as relagdes “que todo enunciado

O dialogismo, conceito articulado ao Circulo de Bakhtin
mantém com os enunciados produzidos anteriormente, bem como com os enunciados futuros que
poderdo os destinatarios produzirem [..]” (Charaudeau e Maingueneau, 2008, p. 160), ou seja, os
enunciados se situam numa “cadeia discursiva”. Essa definicdo genérica ajuda a situar o discurso numa
espécie de sinfonia, sempre inacabada, sempre suspensa num atimo de tempo, entre o passado e o porvir.
Neste encadeamento, a polifonia, conceito exposto anteriormente, é outra dimensdo fundante do

discurso. O dialogismo permite entender as relagdes entre os multiplos textos — lembrando que texto ndo

!, O Circulo de Bakhtin foi um grupo de pesquisadores de campos diversos que se reuniram em torno de M. Bakhtin
e suas ideias, dentre os quais se incluem Valentin Volochinov e Pavel Medviédev.
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se remete apenas a palavra escrita, mas ainda as imagens, alegorias, em suma, a todo fendmeno
comunicativo passivel de andlise -, suas releituras e reinterpretagdes.

Os discursos didaticos dos manuais escolares se posicionam exatamente neste campo porque tém um
ou, na maioria das vezes, mais de um destinatdrio preciso: alunos, avaliadores, professores, etc. Eles
dialogam imediata e diretamente com a legislagao educacional, com a produgdo académica e cientifica,
com os discursos pedagdgicos, com o senso comum, com os informes técnicos e jornalisticos, com outros
autores didaticos, etc.

Além disso, a intertextualidade, seja por alusdo ou citagdo, se faz presente seja nos discursos didaticos,
cientificos ou mesmo, numa simples conversagdao quando, por exemplo, anuimos a um dito, um
comentdrio, um fragmento de poema, musica, etc.

Quanto as caracteristicas gerais das obras propriamente ditas, foram agrupadas no quadro 2 para
facilitar uma visdo geral de sua estrutura.

Quadro 2 - Caracteristicas gerais das obras analisadas. Org. Del Gaudio (2021).

Referéncia N de
a Legislagdo i
.. gislag Sumdrio ou fotografias, N°de Orientagbes L. . .
Autor{es) Prefacio efou ao - N° de pags. | N° imagens | desenhos, . Exercicios | Bibliografia
indice mapas didaticas
programa quadros e
em vigéncia tabelas
Irmos Raja| _ . ) M . M
: Sim, 1p. MN3o Sim 233 205 171 34 Nio *Indicados MNio
Gabaglia (1933)
Aroldo de| Sim,e . . . . .
L Sim Sim 327 108 83 25 Sim Indicados Sim
Azevedo (1939) | dedicatoria
Delgado de . . . ) . .
Sim Sim Sim 320 114 82 32 Sim Indicados Sim
Carvalho (1943)
Vasconcellos e . . . w ; "
. Sim Sim Sim 757 478 383 95 Nao Sim Nao
54 (1929)
Antdnio . . . ) . .
Sim Sim Sim 365 119 30 89 Sim Indicados Sim
Mattoso (1933)
Moura e Palma . - . w . o
Nao Nao Sim 140 155 100 55 Nao Sim Nao
(1946)

*Exercicios indicados: os autores remetem a algum outro livro especifico de exercicios ou atividades praticas.

Este quadro permite termos uma nogdo geral das obras em sua extensdo, didlogo (ou sua auséncia)
com professores ou alunos, por meio dos prefacios, mas também a quantidade de paginas e de imagens.
Para além dessas caracteristicas gerais, as obras guardam algumas diferencas e especificidades
relacionadas, por exemplo, aos idearios dos Estados Novos, que eram divergentes em alguns aspectos.
Em Portugal, destacava-se a “louva¢do” do modo de vida rural, o idilico do campo, a importancia de
Portugal e de seu império colonial, ao passo que no Brasil, dava-se énfase na importdncia da
modernizacdo, da civilizagdo e do progresso. As obras didaticas portuguesas, a legislacdo recomendava
poucos textos (caracteristica marcante no livro de Alves e Moura, [1944]1946) associados ao uso de
muitos mapas, graficos e fotografias, especialmente de Portugal, arquipélagos atlanticos dos Agores e da
Madeira (“areas adjacentes”) e colOnias. Até mesmo o tratamento dado aos mapas nas obras portuguesas
enfatizava, pela disposicdo dos textos e imagens, uma particular singularidade, pois o seu tratamento é
totalmente diferenciado do dado a outros estados nacionais, uma vez que chegam a ocupar sozinhos,
uma pagina inteira nas obras analisadas (figura 2).

Apesar da critica sutil ao “encolhimento” dos programas efetuada por Vasconcellos e Sa na introducéo
de seu livro, aimportancia do império colonial portugués encontra eco na obra deste autor, o que permite
situar sua argumentacdo, neste caso, no campo da defesa salazarista no tocante a essa questdo. As
colbnias, em especial as duas maiores (Angola e Mogambique), estdo em mapas que ocupam folhas duplas
e até encartes.
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Figura 2 - Aspectos da disposi¢do de textos magens na obra de Vasconcellos e Sa (1929). A. Composigdo
comum das péginas em relagdo a distribuigdo entre textos e imagens; B. Modo como usualmente o autor
apresentava Portugal.

No caso do livro de Alves e Moura ([1944]1946), o destaque dado ao publico escolar a que se destinava
o livro, a redagdo concisa, o tamanho diminuto das imagens e mapas, a caréncia de qualquer orientacdo
para os professores e a presenga nos questionarios de atividades integradas com a matematica, nos
permitem situar essa obra como articulada ao principio de exclusdo do ensino no Estado Novo lusitano.

Explicando: diversos pesquisadores que estudaram o ensino durante o Estado Novo, em Portugal,
afirmaram que as reformas educacionais de Cordeiro Ramos e de Carneiro Pacheco procuraram restringir
ao maximo o acesso dos filhos dos trabalhadores ao ensino liceal, de certo modo, oferecendo como
alternativa, o ensino técnico. Segundo os autores consultados, a perspectiva de ensino para os
reformadores do Estado Novo portugués era extremamente elitista: os liceus e cursos superiores
deveriam ser frequentados somente por membros da elite dirigente do Pais (Mdnica, 1978 e 1980; Torgal,
1989; Serrdo, 2018, entre outros). A essa elite caberia uma formagdo sdlida, uma vez que eles
correspondiam ao “bastido do Estado”, numa aproximacgdo conceitual com o estado durkheimiano —
constituido por uma “elite de funciondrios capazes”, qualificados e cultos. A forma como o livro de Moura
e Palma prenuncia os contetdos e sua extrema simplificacdo nos permitem, portanto, situa-los como os
mais diretamente alinhados ao salazarismo, dentre autores analisados. Em decorréncia da pandemia de
Covid-19, nao foi possivel verificar se em outras obras de sua autoria, Moura e Palma mantiveram esse
estreito alinhamento, bem como ndo foi possivel averiguar se outros autores portugueses do periodo
também evidenciaram esse alinhamento do Estado Salazarista.

Nos textos didaticos brasileiros analisados, constatamos que, em geral, os autores buscavam articuld-
los aos pressupostos da educagdo renovada sob os pressupostos escolanovistas, em especial, a
preocupagdo com os “métodos de ensino”, casos particulares de Azevedo ([1936] 1939) e Delgado de
Carvalho ([1942] 1943).

Por exemplo, Aroldo de Azevedo, inicia seu livro com um tépico denominado “Explicagdao”, texto em
que o autor expressa suas concepcoes didaticas e suas opgdes tedrico-metodoldgicas. Sobressai nesta
explicagdo, o fato de Aroldo de Azevedo interpelar diretamente os professores por meio do uso do
pronome “nossos” seguido por “métodos de ensinos”: “Trata-se (...) de mais uma tentativa para renovar
nossos métodos de ensino” (destaque nosso).

Diferente dos outros autores, Delgado de Carvalho articula, em seu livro, os capitulos dentro de
unidades tematicas e na “Introdugdo” expde o que ele entendia ser o sentido da educagdo, e a fungdo e
finalidade do manual, entendendo que este “ndo é um livro de leitura, um romance a ser lido de ponta a
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ponta — neste particular, lembra o diciondrio ou a enciclopédia: cada um nele procura o que precisa”
(Delgado de Carvalho, 1943, pag. 11).

Constatamos, a despeito dessas proximidades e distanciamentos que em virtude da legislagdo e
das reformas educacionais encetadas durante a vigéncia dos dois regimes, nenhum dos autores
analisados pode se afastar por demais das prescrigdes legais que pesaram sobre e determinaram a escrita,
a produgdo e a circulagdo dos livros didaticos no contexto analisado. Entretanto, poderiam, caso tivessem
desejado, manter “certa neutralidade” em relagdo aos valores e principios caros aos regimes
estadonovistas? Eis uma questdo para futuras pesquisas relacionadas a esse contexto, aos dois Estados
Novos e aos autores de livros didaticos de Geografia.

CONSIDERAGOES FINAIS

A amostra investigada permitiu construir um panorama comparado entre os discursos didaticos de
Geografia no Brasil e em Portugal, no contexto dos dois Estados Novos e possibilitou averiguar os vinculos
entre esses livros escolares e os regimes autoritarios do periodo entre 1930 e 1945.

Apesar do pequeno nimero de obras analisadas, consideramos que, por terem sido produzidas no
contexto das duas reformas educacionais ocorridas no periodo em estudo, tanto para Portugal (Cordeiro
Ramos, 1933 e Carneiro Pacheco, 1936), quanto para o Brasil (Francisco Campos, 1931 e Gustavo
Capanema, 1942), elas nos permitiram verificar algumas interseg¢des entre o discurso didatico escolar e
esses dois Estados Novos. Claro esta que, a despeito da importancia intelectual de seus autores e da
grande circulagdo nacional destes livros -, as consideragdes a que chegamos ndao podem ser generalizadas.

Se para E. Renan ([1882] 2011), o esquecimento é fundamental para a constru¢do da Nagdo,
entendemos que em relagdo aos fascismos e suas variantes, o esquecimento é imperdodvel. Esse
posicionamento decorre da constatacdao do que esses regimes custaram em termos de vidas, saude,
sanidade, bem-estar, ambiente, emancipacdo daqueles que o viveram e/ou a eles sobreviveram. E no
lugar da emancipag¢do humana, instalam a escravidao, a alienagao, o jugo, a subserviéncia.

Dai sua profunda conexdo com a dominagdo burguesa, o Estado burgués e o imperialismo. Um nao
existe sem o outro. As formas e os regimes podem variar - e variam -, mas os processos de dominagao,
destruicdo e morte permanecem — e sdo exacerbados nos contextos fascistas.

Mas onde entra, nessa discussao, livros didaticos, ensino de Geografia, escolas, disciplinas escolares?
Esse é justamente o nd da questdo. As escolas sdo espacgos de disputa porque nelas, diferentes projetos
de sociedade estdo em conflito. Ou deveriam estar. Nos contextos fascistas ou fascistizantes, casos de
Portugal e do Brasil naquela época, o conflito foi purgado da escola por meio do expurgo dos docentes,
dos alunos e até do ar. E a investigacdo que fizemos, e da qual trouxemos alguns elementos neste texto,
buscou averiguar, justamente, como e se o ensino de Geografia se alinhou — ou desafiou, nos estreitos
limites possiveis — os regimes fascistizantes em Portugal e no Brasil, tendo os livros didaticos de Geografia
como fonte documental.

No Brasil e em Portugal foi possivel constatar a ingeréncia direta dos dois Estados Novos nas politicas
educacionais, seja na legislacdo, seja por meio do controle ferrenho dos programas das disciplinas
escolares, central para a formagdo dos “homens novos”, de acordo com os principios salazaristas e
varguistas. Porém, ndo é possivel deixar de constatar também que essas agoes ocorreram no ambito das
formagdes de suas elites, uma vez que a grande maioria da populagdo brasileira e portuguesa ndo
frequentava as escolas e menos ainda, o ensino secundario. Desse modo, os livros foram escritos por
membros das intelligentsias nacionais para os filhos das elites que frequentavam o ensino secundario.

Para finalizar, os resultados de nossa investigacdo, dos quais trouxemos alguns aspectos no presente
texto, nos sugerem o prosseguimento de pesquisas que auxiliem a melhor esclarecer esses movimentos
e o pensamento de autores de livros didaticos que influenciaram geracdes de professores e jovens
estudantes em relagdo a construcdo do discurso escolar e didatico da Geografia, em especial no que
concerne a relagdo entre regimes politicos e a construcdo da ideologia nacional.
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RESUMO: O presente artigo consiste numa sintese de um relatério de estagio realizado no ambito do
Mestrado em Ensino da Geografia no 32 Ciclo do Ensino Basico e Secunddrio, que teve como principal
objetivo desenvolver estratégias para a promog¢do do pensamento critico dos alunos no contexto de
ensino e aprendizagem em Geografia e avaliar qual o seu nivel de pensamento critico. Para a sua
concretizagao foi estruturado um programa de intervengdo, com uma amostra de 14 participantes, numa
turma de 122 ano de escolaridade da disciplina de Geografia C, com a qual se desenvolveu a pratica letiva.
Para a avaliagdo do nivel de pensamento critico dos alunos realizou-se, como pré teste, o Teste de
Pensamento Critico — Cornell (Nivel X). Em seguida, com a finalidade de promover as capacidades de
pensamento critico nos alunos foram concebidas doze atividades, em conformidade com o programa de

INTERVIR

Geografia C, aprendizagens essenciais e com o perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria. Estas
atividades foram planificadas com recurso a metodologias promotoras de pensamento critico
fundamentadas na revisdo de literatura, adaptadas para o contexto da pratica pedagdgica. Para melhor
caracterizar a amostra, foi realizado um questionario adaptado do PISA identificando aspetos como o
desempenho académico, contexto socioeconédmico e familiar, recursos tecnoldgicos e interesse pela
leitura. A Ultima etapa da investigacdo tinha por objetivo avaliar o nivel de pensamento critico dos alunos
no final do ano letivo e correlacionar os resultados com o pré-teste constatando se as atividades
desenvolvidas produziram ou ndo efeitos favoraveis ao desenvolvimento do pensamento critico dos
alunos. A pandemia por Covid-19 inviabilizou a aplicagdo do pds-teste e a conclusdo do estudo. N3o
obstante, o estudo realizado forneceu elementos para uma reflexdo sobre a imprescindibilidade do
desenvolvimento das capacidades promotoras de pensamento critico, nas praticas letivas em Geografia.

Palavras-chave: Pensamento critico; Estratégias de ensino-aprendizagem; Geografia.

ABSTRACT: For This article is a synthesis of an internship report carried out under the Master's Degree in
Geography Teaching in the 3rd Cycle of Basic and Secondary Education, which aimed to develop strategies
to promote critical thinking of students in the context of teaching and learning in Geography and assess
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their level of critical thinking. For its implementation, an intervention program was structured, with a
sample of 14 participants, in a 12th grade class of the Geography C subject, with whom the teaching
practice was developed. To assess the students' critical thinking level, the Critical Thinking Test — Cornell
(Level X) was administered as a pre-test. Then, to promote critical thinking skills in students, twelve
activities were designed, in accordance with the Geography C syllabus, essential learning and students'
profile at the end of compulsory education. These activities were planned using methodologies that
promote critical thinking based on literature review and adapted to the context of pedagogical practice.
To better characterize the sample, a questionnaire adapted from PISA was carried out, identifying aspects
such as academic performance, socioeconomic and family background, technological resources, and
interest in reading. The last stage of the investigation aimed to assess the level of critical thinking of the
students at the end of the school year and correlate the results with the pre-test, verifying whether the
activities developed produced favorable effects for the development of critical thinking in students. The
COVID-19 pandemic made it impossible to apply the post-test and conclude the study. Nevertheless, the
study provided elements for a reflection on the indispensability of developing skills that promote critical
thinking in teaching practices, particularly, in teaching and learning in Geography.

Keywords: Critical thinking; Teaching-learning strategies; Geography.

INTRODUCAO

O mundo atual concentra uma sociedade de conhecimento supercomplexa. Para a compreender,
acompanhar e contribuir para a sua evolugdo, é imprescindivel a formagdo de cidaddos criticos. O
exercicio de uma cidadania plena carece de cidaddos capazes de agir e pensar de forma ponderada,
consciente e intencional. Alcangar este designio depende de uma educagdo integral, orientada para
estimular e desenvolver o pensamento critico nos seus multiplos aspetos.

Nas ultimas décadas a consciéncia para uma formagdo orientada para o desenvolvimento do
pensamento critico tem vindo a amadurecer e a encontrar, a luz da evidéncia da sua imprescindibilidade,
o consenso entre entidades nacionais e internacionais no ambito educacional. A sua importancia tem-se
legitimado em documentos legais que orientam os programas educativos de diversos paises, sem que, no
entanto, os seus sistemas educacionais os fagam cumprir de forma consciente, continuada e deliberada.

No ensino, e em particular no ensino da Geografia, uma educagédo que compreenda o desenvolvimento
do pensamento critico é fundamental para a promogdo de um pensamento geografico auténtico. Em
particular na disciplina de Geografia C, que aborda multiplas tematicas atuais e geograficamente
relevantes de ambito inter e multiescalar, potenciar as capacidades de pensamento critico e reflexivo
contribui manifestamente para a formacdo de cidaddos plenos.

Com o intuito de evidenciar a relevancia de uma educa¢do que compreenda o desenvolvimento do
pensamento critico de forma deliberada, continua e consciente desenvolveu-se um estudo, num
enquadramento de pratica educativa supervisionada, que teve como objetivo responder a duas questdes
de investigacdo: “Qual o nivel geral de pensamento critico dos alunos de Geografia C?” e “Como e com
que estratégias, poderei promover oportunidades orientadas para o desenvolvimento das capacidades
de pensamento critico nos alunos no contexto de ensino e aprendizagem em Geografia?” no qual
culminou na realizacdo de um relatdrio que se resume neste artigo.

1. ENQUADRAMENTO TEORICO

O estudo sobre o pensamento critico que se desenvolveu pela maiéutica socratica desde a Antiguidade
grega e que se adensou ao longo dos séculos, teve um desenvolvimento significativo desde o inicio do
século XX (Oliveira, 1992) através de uma multiplicidade de estudos que se evidenciaram em particular
no ambito educacional e que contribuiram ndo apenas para a producdo de diversas definicdes de
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“pensamento critico”, mas também para o desenvolvimento de metodologias adequadas ao seu
aperfeicoamento assim como técnicas para o medir e avaliar.

Foi John Dewey que evidenciou a importancia da introdugao do pensamento critico como principio
basilar da organizagdo de um curriculo salientando a relevancia de uma educag¢do orientada para o
pensamento reflexivo como propdsito basilar da educagdo (Oliveira, 1992), ideia que desenvolveu, entre
as décadas de 1920 e 1950, através da criagdo do movimento educacional progressista e que veio a
orientar o programa educacional americano (Coin, 2015).

Também Matthew Lipman, destacando a relevancia de preparar, ainda durante a infancia, individuos
mais razodveis, com um pensamento claro e estruturado, capacitados para se protegerem de situagdes
ambiguas ou discursos manipuladores, desenvolveu, em 1960 (Vieira et al., 2014), o conceito de
“comunidade de investigac¢do filoséfica” baseado numa metodologia que destaca o desenvolvimento do
pensamento em oposicdo a transmissdo de conhecimentos no ambito de um projeto de filosofia para
criangas, que, segundo o autor correspondia a uma nova era na educagdo (Sternberg & Baron, 1987).

As propostas para uma definicdo de pensamento critico desdobraram-se no decorrer do século XX e
aceleraram o crescimento dos trabalhos no ambito da ldgica informal (Canal & de Moraes, 2014),
complementando e alargando a sua abrangéncia, e para as quais autores como Sternberg (1986;
Sternberg & Baron, 1987), Beyer (1995), Wade et al. (2014), Paul et al. (1990; Paul & Elder, 2006; Paul et
al., 1997), Fisher (2011), Parker Moore (Coin, 2015), Facione (2013; 1990a, 1990b, 2011, 2020) e Ennis
(1996; Ennis et al., 2005) amplamente contribuiram. Na sua maioria, estas contribuigdes, estabelecem
uma definicdo de pensamento critico assente no recurso intencional da razdo, da capacidade de andlise,
interpretacdo e questionamento, de estabelecimento de critérios, de inferéncia, argumentacao,
autocorrecgao, sintese, avaliagdo e de resolugado de problemas.

Analogamente, também as propostas para o desenvolvimento de competéncias de pensamento,
assim como das técnicas para o medir e avaliar, sdo abundantes e heterogéneas. Ndao obstante a sua
multiplicidade, sdo metodologias que de uma forma geral tém em comum um perfil corporativo e que
atribui ao aluno um papel central como elemento ativo do desenvolvimento do pensamento critico.
Robert Ennis propos quatro abordagens para categorizar o ensino do pensamento critico: a abordagem
geral, em que o pensamento critico é ensinado de forma isolada do conteddo de uma disciplina ou area
disciplinar e que orienta o aluno para a otimizacdo das competéncias a desenvolver; a abordagem por
infusdo que integra o pensamento critico no conteddo disciplinar e na qual os alunos tém conhecimento
dos seus principios gerais; a abordagem por imersdo na qual o pensamento critico é também integrado
no ensino de uma disciplina mas na qual se espera que os alunos desenvolvam o seu pensamento critico
de forma implicita; e a abordagem mista, que se da pela agregacdo da abordagem geral e a abordagem
por infusdo ou imersao, conjugando o ensino dos principios gerais do pensamento critico com a sua
integracdo no seio das disciplina, aprimorando assim a compreensdao dos conhecimentos pela sua
contextualizagdo (Lopes et al., 2019).

Ainda no dominio das abordagens ao ensino do pensamento critico alguns autores realcam a
necessidade de se aplicar o conhecimento transversalmente através das disciplinas afim de se conter um
tipo de “pensamento épisddico e compartimentado” proéprio do ensino por meio de disciplinas isoladas
(Costa & Kallick, 2009, p. XIllI). A este proposito Oliveira (1992) refere-se a relevancia da “transferéncia”
gue descreve como o emprego de capacidades e de conhecimentos em outras realidades para as quais
foram ensinadas, quer na esfera académica, entre disciplinas, quer na vida ndo académica do aluno.

A investigacdo orientada para a avaliagdo do pensamento critico num contexto educativo, uma
necessidade que teve origem no crescente volume de trabalhos direcionados para a melhoria das
competéncias de pensamento (Sternberg & Baron, 1987) e reconhecida no ambito das inimeras
pesquisas sobre o tema, para além de diagnosticar o pensamento critico dos alunos, inteirando-os sobre
a sua evolucdo, permite também facultar informacdo aos docentes sobre a eficiéncia do seu ensino assim
como apoiar o desenvolvimento de programas de investigagdo e de avaliagdo das escolas (Ennis et al.,
2005). No entanto, a dificuldade que envolve a identificacdo de aspetos do pensamento assim como as
técnicas necessarias para o medir, exigem um procedimento complexo ja que requerem a compreensao
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do raciocinio da mente humana (Paul & Elder, 2006). Assim, as propostas para a avaliacdo e medi¢do do
pensamento critico que mais se evidenciam, classificam-se, de uma forma geral, em duas macro
categorias: a avaliagdo qualitativa, que compreende diversas abordagens e que consiste em identificar,
através de indicadores pré-estabelecidos, a presenga e a incidéncia dos elementos que caracterizam e
categorizam o modo de pensar de um individuo, como por exemplo a Taxonomia revista de Bloom e de
Facione e, a avaliagdo quantitativa, em regra baseada em testes de escolha multipla ou em perguntas de
resposta aberta e que propde escalas numéricas para medir o grau de desenvolvimento do pensamento
critico de cada individuo (dos quais sdao exemplo WGCTA (Watson - Glaser Critical Thinking Appraisal), o
CCTT (Cornell Critical Thinking Test) e o CCTST (California Critical Thinking Skills Test) (Bialik et al., 2016;
Lopes et al., 2019).

A partir da década de 1970 do século XX, verificou-se uma crescente sensibilidade as mudancgas sociais,
politicas e culturais assim como uma maior abertura transdisciplinar que resultou numa progressiva
aceitacdo e incorporacao das nog¢des de ldgica, racionalidade, verdade e linguagem na educagdo,
reforcando o papel do pensamento e da reflexividade critica nas praticas educacionais, num processo
ativo de aprendizagem (Vieira et al., 2014) fundamentado no debate e argumentagdo, numa perspetiva
de negociacdo de significados, verdades e raciocinios (Paul et al., 1997) e que deu origem a marcados
desenvolvimentos no ambito das Ciéncias da Educagdo. O destaque atribuido a emergéncia de “ensinar a
pensar” e formar “individuos criticos”, auténomos, autossuficientes, com capacidade de analise critica e
argumentativa dos pressupostos da vida quotidiana, veio refor¢car o movimento do pensamento critico
como um ideal educacional (Siegel, 1985) e conduziu a que, desde a década de 1980 do século XX,
inimeros sistemas de ensino incluissem o pensamento critico como uma finalidade educativa (Vieira et
al., 2014).

Em Portugal estas mudangas foram acompanhadas pela Lei de Bases do Sistema Educativo
(Assembleia da Republica, 1986) que define que a educagdo deve promover cidaddos capacitados para
pensar de forma critica e criativa (artigo 22 do capitulo 1), que deve assegurar uma formacdo geral
orientada para o desenvolvimento do espirito critico e criatividade (alinea a) do artigo 72 do capitulo I1),
assim como fomentar a reflexdo critica na observagdo e experimentacao (alinea c do artigo 92 do capitulo
I). As alteragBes a Lei realizadas posteriormente em 1997, 2005 e 2009 ndo conduziram a alteragées
significativas neste ambito, no entanto, o processo de redefinicdo do Curriculo do Ensino Basico e
Secunddrio, atualmente em vigor pelo despacho n? 6478/2017 (Gabinete do Secretario de Estado da
Educacdo, 2017) e que estabelece o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria assim como as
Aprendizagens Essenciais no conjunto do curriculo, passou a fornecer uma indicagao formal que sugere o
desenvolvimento do pensamento critico e criativo através de competéncias ndo cognitivas ou soft skills
assim como de autonomia e desenvolvimento pessoal.

A relevancia de uma educagdo para o pensamento critico é também destacada por entidades
internacionais, como a Unido Europeia e a OCDE, que evidenciam a importancia de garantir o estimulo do
pensamento critico ao longo do percurso formativo dos jovens assim como a sua incorporagdo no
curriculo (Comissdo Europeia, 2012; European Council, 2009; OECD, 2018), no entanto, apontam para que
sejam poucos os indicios de que esta incorporacdo esteja de facto a ser concretizada de forma sistematica
(Vincent-Lancrin, 2015), dado que, na maioria dos sistemas de ensino ndo existe uma avaliagdo formal
das competéncias ou habitos mentais- ndo fomentando o seu desenvolvimento- assim como a falta de
clareza em como os meios para a promogdo destas competéncias se podem tornar concretas entre
professores, alunos e legisladores e como parte constituinte do curriculo (Vincent-Lancrin, 2015).

2. PLANEAMENTO, METODOLOGIA E PRATICA EDUCATIVA
O objetivo do presente trabalho consistiu em conhecer qual o nivel de pensamento critico dos alunos
assim como identificar estratégias promotoras de pensamento critico nos alunos de Geografia C. Para

esse fim, numa fase preparatdria, procedeu-se ao planeamento do trabalho de investigacdo apoiado na
revisdo de literatura e no estudo dos instrumentos de medida de pensamento critico. Para a prossecuc¢do
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da investigacdo recorreu-se a fontes de informacdo distintas, afim de garantir a validade dos dados a
recolher, possibilitar a sua triangulagdo e garantir a fiabilidade do estudo. Optou-se assim por uma
investigacdo qualitativa de abordagem multi-metodoldgica com recurso a andlise documental, a multiplas
técnicas de recolha de dados e a um questionario, estruturando-se um programa de estudo cujo design
experimental se encontra esquematizado na figura 1 e que descreveremos seguidamente.

Identificacdo do grupo experimental

4

(Teste Pensamento Critico — Cornell (Nivel X) ‘

4
2

PRE-TESTE

Desenvolvimento das atividades experimentais

Questionario adaptado do PISA
Programme for International Student Assessment

POS-TESTE

(Teste Pensamento Critico — Cornell (Nivel X)

Figura 1 - Esquema do design experimental da investigacgdo.

Participaram neste estudo um grupo de alunos de uma escola secunddria do concelho do Porto,
inserida no grupo de escolas TEIP (Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria). O grupo experimental
constituiu-se por 14 alunos, trés do sexo feminino e onze do sexo masculino com idades compreendidas
entre os 17 e os 20 anos, com uma média de idades de 17,6 anos e a frequentar o Curso de Linguas e
Humanidades na disciplina de Geografia C, disciplina de op¢do e formagao especifica.

Para dar resposta a questdo de partida da investigagdo, sobre qual o nivel de pensamento critico dos
alunos, optou-se pelo recurso ao Teste de Pensamento Critico — Cornell (Nivel X) assente na defini¢do de
pensamento critico formulada por Ennis, que se baseia, sinteticamente, no processo de decisado racional
sobre o que se deve acreditar ou fazer (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000) e assente na capacidade de definir
os termos de um problema em relacdo ao seu contexto (Sternberg & Baron, 1987).

A selecdo desta técnica de avaliagdo fundamentou-se, do ponto de vista tedrico e pratico, na sua
adequacdo ao contexto da investiga¢do. Trata-se de um teste passivel de se aplicar em contexto de sala
de aula, traduzido e validado para a realidade portuguesa por Oliveira (1992) e compativel para alunos do
grau de ensino em estudo. Caracteriza-se por ser um instrumento amplamente estudado, capacitado para
medir o pensamento critico de um ou mais individuos (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000) e que abarca
aspetos do pensamento critico como indugdo, observacdo, credibilidade, deducdo e identificacdo de
assuncoes. Exclui questdes que avaliam juizos de valor e atitudes, ja que segundo o autor os principios e
condutas associados a ideais sociais, politicos ou econémicos ndo devem ser mesurados (Ennis et al.,
2005). O pré-teste do Teste de Pensamento Critico — Cornell (Nivel X) foi aplicado ao grupo experimental
e os resultados tratados estatisticamente conforme referencial tedrico revisto em (Ennis et al., 2005;
Oliveira, 1992).

Com a finalidade de se responder a segunda questdo de investigacdo sobre com que estratégias é
possivel promover as capacidades de pensamento critico dos alunos foram planeadas atividades
experimentais a serem aplicadas no decorrer do ano letivo. Este planeamento assentou na premissa de
que, aplicando de forma consciente, deliberada e regular técnicas promotoras do pensamento critico se
promove e desenvolve estas capacidades nos alunos.
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O planeamento e concecdo das atividades experimentais atentou a combinacdo do programa de
Geografia C e respetivos objetivos curriculares (Ministério da Educagdo, 2002), com as agles estratégicas
de ensino orientadas para o perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria (Martins, 2017) e com
as metas para um curriculum de pensamento critico - Taxonomia de Ennis - que compreende duas
componentes: a componente motivacional para pensar criticamente (disposi¢cdes) e a componente
cognitiva do pensamento (capacidades) (Lopes et al., 2019; Oliveira, 1992).

Verificou-se, na revisdo da literatura, que apesar dos estudos sobre o desenvolvimento do
pensamento critico no ambito educacional ser um tema extensivamente abordado em trabalhos
académicos e outras publicagdes, ndo existem referéncias significativas sobre o recurso a metodologias
promotoras do pensamento critico no ensino e aprendizagem de Geografia pelo que se recorreu e
adaptou metodologias abordadas em estudos e trabalhos académicos referentes a outras areas
disciplinares.

Para a planificagdo das aulas e respetivas atividades experimentais, pretendia-se adotar um modelo
comum que potencializasse uma abordagem intencional e continuada ao estimulo do pensamento critico
pelo que se recorreu-se ao método COMA, um modelo interdisciplinar com base em diferentes teorias e
praticas de desenvolvimento cognitivo que fornece aos docentes um suporte favoravel a promocgdo de
um ambiente de aprendizagem adequado ao desenvolvimento de competéncias de pensamento critico e
criativo (Lopes et al., 2019). O Modelo COMA representa quatro etapas, cujas iniciais correspondem a
Conteudos, Objetivos de aprendizagem, Métodos/ Estratégias e Avaliagdo, conforme Figura 2.

CONTEUDOS

O gue ensinar e o
quc aprender?

a &

; - A Planificagiio para o OBIETIVOS DE
C‘::f:::::- ::_ desenvolvimento do APR_E.N]:}IZJ\(;EM
que avaliar? pensamente critico Para gqué ensl.:lr e

& criative aprender?

METODOS/
ESTRATEGIAS
Como ensinar e coma
aprender?

Figura 2 - Etapas da planificagdo do modelo COMA para a promogdo do pensamento critico e criativo
Fonte: adaptado de Lopes et al. (2019).

Com base neste suporte foram planificadas doze atividades experimentais. Para cada atividade foi
feito um plano de aula, que, de acordo com o dominio e subdominio da tematica a abordar, compreendeu
os objetivos e conteldos, as agdes estratégicas de ensino e areas de competéncia orientadas para o perfil
dos alunos, os conceitos geograficos a desenvolver, a identificacdo dos recursos mobilizados, a avaliacdo,
descricdo, detalhe da estratégia e metodologia da aula. De acordo com cada atividade foi ainda elaborado
o material de apoio a pratica educativa.

No sentido de fomentar o desenvolvimento das capacidades de pensamento critico nos alunos, foram
planificadas as seguintes atividades:
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Tabela 1 - Atividades promotoras do pensamento critico implementadas, por atividade

Atividade experimental Atividades promotoras de pensamento critico

Atividade de discussdo: A complexidade 1. Argumentacdo em colaboracdo

da globalizacdo 2. Aprendizagem cooperativa

0 que conhecemos da China e como 1. Discussado critica

podemos analisar a economia chinesana 2. Método zoom-in

atualidade?

Jogo com recurso ao Kahoot 1. Aprendizagem por questionamento

Africa em revista— O mundo através da 1. Aprendizagem baseada em estudo de caso
imprensa 2. Trabalho cooperativo

[

Jogo com recurso aoc Socrative . Aprendizagem por questionamento

. Aprendizagem por questionamento
. Brainstorming

Realizacdo do video — A Europa e eu

. Aprendizagem haseada em estudo de caso

. Grelha FRISCO (Foco; Razdes; Inferéncias; Situacao;
lareza; Overview)

. Trabalho coocperativo

. Brainstorming

Debate

Discussdo critica

. Controvérsia Construtiva

. Aprendizagem cooperativa

. Role-playing

A UE e acrise da migracdo

A ocupacdo da Crimeia pela Russia
(Recurso a plataforma Kialo)

[ Y N N s =

s

Estudo de caso: A guerra na Siria 1.Aprendizagem baseada em estudo de caso
2. Aprendizagem por questionamento
3. Taxonomia de Bloom e de Facione no apoio ao
questionamento
4. MNuvem de palavras

Az guerras da agua 1. Aprendizagem baseada na resclucdo de problemas
2. Trabalho colaborativo
3. Autoestudo dirigido
4. Controvérsia construtiva
5. Brainstorming
Realizacdo do video - A circulacdo da 1. Aprendizagem por questionamento
informacdo.

Pandemia e tecnologia: O futuro chegou 1. Carta persuasiva
agora

As atividades experimentais realizadas decorreram entre outubro de 2019 e marg¢o de 2020 e tiveram
como proposito colocar os alunos numa posigado ativa de aprendizagem. O recurso a mais do que uma
estratégia promotora do pensamento critico por tematica justificou-se pela amplitude de cada tema a
abordar e com periodo temporal no qual a atividade decorreu. Para cada atividade foram definidas quais
as disposices e capacidades de pensamento critico a desenvolver e que constam nas metas para um
curriculo de pensamento critico (Taxonomia de Ennis) (Oliveira, 1992).

Em linhas gerais, as atividades elaboradas para o desenvolvimento das capacidades de pensamento
critico dos alunos compreenderam os seguintes objetivos:

1. Incentivar a uma analise da realidade em termos sistémicos;
2. Desenvolver a otimizagdo das competéncias de formulagdo de hipdteses e interpretacao;
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3. Incentivar a procura e aprofundamento de informacao através da diversificacdo de instrumentos
de pesquisa e validagdo da credibilidade das fontes. Mobilizar diferentes fontes de informacgdo
geografica;

4. Desenvolver competéncias de interpretagdo e argumentagdo, considerando a sua correta
adequacado e fundamentagao;

5. Promover uma atitude reflexiva;

6. Promover o aperfeicoamento das capacidades responsabilidade individual, de comunicagdo e de
interagdo entre alunos;

7. Promover a leitura e uma atitude de escuta ativa;

8. Estimular a capacidade de observagdo e a curiosidade;

9. Fomentar o confronto de ideias face a diferentes perspetivas e pontos de vista para abertura a
novas posi¢oes e reformulagdo de argumentos;

10. Fomentar a interatividade na sala de aula e a adequagdo de comportamentos no contexto de
cooperacgdo, colaboragdo e partilha. Procura conjunta da verdade;

11. Mobilizar o discurso argumentativo (oral e escrito);

12. Incentivar a tomada de posi¢do e a ser capaz de a alterar face a evidéncias que o justifiquem;

13. Integrar o conhecimento tedrico (prévio ou resultante de pesquisa) nas convicgbes e na
formulagdo de juizos sobre as tematicas abordadas;

14. Estimular transferibilidade de competéncias de pensamento critico;

15. Promover a capacidade de analise, sintese, precisao, clarificacdo, dedugdo e indugdo

16. Sensibilizagdo para o respeito pela diversidade face aos sentimentos, niveis de conhecimento e
grau de elaboragao de cada pessoa.

Concluidas as atividades experimentais e com o objetivo de obter indicadores para uma melhor
caracterizagdo da amostra optou-se por aplicar um questionario, elaborado a partir de uma adaptag¢do de
parte do PISA — Programme for International Student Assessment, 2018 promovido pela OCDE (OECD,
2018). Para a realizagdo do questionario selecionaram-se 51 questBes de resposta fechada que
permitiram identificar, entre outros aspetos, fatores relacionados com o desempenho académico, socio-
econdmicos, apoio da familia e docentes, utilizagdo e recursos relativos as tecnologias de informagao e
comunicagao, expectativas pessoais e interesse pela leitura.

A ultima etapa prevista para a conclusdo da investigagdo consistia na aplicagdo do pds-teste do Teste
de Pensamento Critico — Cornell (Nivel X). Tinha como finalidade aferir se, comparativamente com os
resultados do pré-teste, a realizagao das atividades experimentais, no decorrer do ano letivo, resultara ou
ndo na melhoria do nivel geral de pensamento critico dos alunos. A pandemia pelo Covid-19, que levou
ao encerramento inesperado das escolas em margo de 2020, inviabilizou a conclusdo desta etapa. Embora
se constituisse como parte essencial do estudo, é de assinalar a importante contribuicdo das etapas que
Ihe precederam para a obtengao de resultados e conclusGes na investigagao.

3. RESULTADOS E CONCLUSOES

Os resultados obtidos pela aplicacdo do pré-teste de Pensamento Critico Cornell (Nivel X), realizado
no inicio do ano letivo, permitiram caracterizar a amostra numa fase anterior ao desenvolvimento, em
pratica letiva, das atividades promotoras das capacidades e disposi¢cGes de pensamento critico e dar
resposta a primeira questao de investigacdo. Da analise dos resultados foi possivel aferir que uma parte
significativa da amostra revelou niveis de pensamento critico negativo. Em percentagem e a nivel geral, a
média de respostas corretas foi de 47,78%, no entanto, verificou-se um considerdvel grau de dispersdo
dos totais apurados por aluno.

No que diz respeito aos resultados obtidos nos diferentes aspetos do pensamento critico (assungdes,
credibilidade, observacdo, deducgédo e indugdo), concluiu-se que a identificacdo de assungdes registou o
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valor mais baixo quando comparado com os restantes aspetos de pensamento critico avaliados,
expressando caréncia na identificagdo e sustentagdo de argumentos que servem de base a construgdo do
raciocinio, o que conduz a produgdo de um pensamento critico qualitativamente fraco. Verificaram-se
resultados igualmente negativos no aspeto de pensamento que corresponde a dedugdo, o que revela
dificuldades, em estabelecer relagdes causa e efeito. Embora a percentagem de respostas relativa aos
aspetos credibilidade, observacdo e indugdo tenha sido positiva (grafico 1), com resultados percentuais
médios entre os 50 e 0s 52%, sao indicadores de falta de maturidade na generalidade dos aspetos de
pensamento critico.

AssuncOes |
Credibilidad e
Observa g o |
Deducao | W%
GOcfopm@ |
0 10 20 30 40 50 60
Inducdo Dedugdo Observagdo Credibilidade Assungbes
m% 52 42,36 50 50 35

Grafico 1 - Percentagem de respostas corretas por niveis de pensamento critico na amostra.

A aplicacdo do questionario adaptado do PISA forneceu dados que enriqueceram a caracterizagdo da
amostra. Embora as relagdes entre os resultados obtidos no Teste de Pensamento Critico - Cornell (Nivel
X) e as variaveis presentes no questionario ndo sejam significativas, o que se podera relacionar com o
facto de o numero total de individuos da amostra ser muito reduzido e o grupo homogéneo, nao
resultando, portanto, numa diferenciacdo correlaciondvel, os resultados indicaram uma convergéncia
entre os habitos de leitura e a caracteristicas pessoais associadas a curiosidade com os resultados obtidos
na componente geral do Teste de Pensamento Critico - Cornell (Nivel X). Verificou-se que os alunos com
habitos frequentes de leitura e que se reconhecem nas afirmagdes “Estabeleco facilmente relagdo entre
os factos” e “Procuro explicages para as coisas” sdo os que, analogamente, revelaram maior maturidade
nos aspetos gerais de pensamento critico e registaram os melhores resultados no Teste de Pensamento
Critico - Cornell (Nivel X).

A pandemia por Covid-19 e o consequente encerramento das escolas, inviabilizou uma das finalidades
desta investigacdo, a da realizacdo do Teste de Pensamento Critico - Cornell (Nivel X) para a afericdo,
comparativamente com o pré- teste, se as atividades desenvolvidas no decorrer do ano letivo
contribuiram para o desenvolvimento das capacidades de pensamento critico da amostra. Ainda que ndo
tenha sido possivel concluir a investigacdo conforme o planeamento inicial, as atividades experimentais
resultaram na producdo de informacdo que contribuiu para dar resposta a segunda questdo de
investigacdo. O espago temporal no qual foram desenvolvidas, os recursos mobilizados e a abrangéncia
das estratégias promotoras de pensamento critico abordadas no contexto da pratica educativa, revelaram
ser o produto com maior relevancia no contexto da investigacdo e resultaram nas seguintes conclusdes:

1. Desconhecimento, por parte dos alunos, das estratégias promotoras de pensamento critico
aplicadas nas atividades experimentais, o que, dada a multiplicidade dos métodos aos quais se
recorreu ao longo do programa de intervencdo denuncia a auséncia da utilizacdo destas técnicas
nos seus percursos formativos. Se atentarmos as orientagdes vigentes na Lei de Bases do Sistema
Educativo (Assembleia da Republica, 1986), assim como do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (Martins, 2017), que realgam a importancia da integracdo de estratégias
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promotoras do pensamento critico de uma forma sistematica, integral e transversal a todas as
disciplinas no percurso formativo dos alunos, é indispensavel que as atividades e estratégias
promotoras de pensamento critico passem a integrar as opgdes metodoldgicas dos docentes e se
reproduzam nos seus recursos didaticos;

No inicio do ano letivo uma parte dos alunos tinha um posicionamento tendencialmente acritico.

Destacaram-se dificuldades em focar uma questdo, formular e avaliar argumentos e responder a
questdes de clarificagdo ou desafio (como por exemplo: porqué? ou diria mais alguma coisa sobre
isto?), reproduzindo respostas e argumentos ja expostos por colegas, de forma difusa e sem
provisdo de conteudo;
Em algumas tematicas abordadas (como por exemplo “A Unido Europeia e a crise da migragcao”
ou no “Estudo de caso: A guerra na Siria”) alguns alunos tinham ja opiniGes pré-concebidas sobre
as tematicas. Verificou-se, no entanto, que primeiro assumiam um posicionamento baseado nas
suas experiéncias pessoais e sociais e, posteriormente, procuravam argumentos que servissem de
base a sua fundamentacdo, de acordo com os seus interesses e com pouca sensibilidade ao
contexto, remetendo assim para um tipo de pensamento egoista (Paul et al., 1990).
As caracteristicas individuais, os conhecimentos prévios e vivéncias pessoais influenciaram a
profundidade com que cada aluno empregou o discurso argumentativo na defesa dos seus pontos
de vista. Porém, verificou-se que reiteradamente os alunos tinham opiniGes pré-concebidas sobre
os temas abordados sem que, muitas vezes, as conseguissem fundamentar. Focar e analisar os
factos que os levaram a construir as suas convic¢des permitiu uma revisdo dos seus proprios
argumentos e em alguns casos conduziu a novas apreciagoes;
A pesquisa de fontes de informacgao foi um objetivo e requisito basico para a realizagdo de todas
as atividades no ambito do trabalho experimental. Para cada atividade, a informacgdo recolhida
serve de base a construgdo de argumentos e fornece perspetivas sobre os diferentes prismas de
uma tematica. Este aspeto revelou-se um dos mais desafiadores do estudo ja que os alunos
evidenciaram, ao longo de todo o ano letivo, dificuldades no plano da avaliagdo da credibilidade
de fontes, na interpretacdo, esclarecimento de duvidas e ambiguidades assim como na
categorizagdo da informagdo, competéncias essenciais, no mundo atual para uma correta
interpretacdo de conteudos;
Incorporar a leitura, a escrita e a escuta ativa foi um dos objetivos que serviram de base, de forma
mais ou menos deliberada, a construcdo das atividades experimentais. Como resultado, verificou-
se uma renuncia coletiva pela leitura e escrita, evidenciando-se dificuldades de concentragao,
compreensao, sintese e de estabelecimento de conexdes entre informacao.
A educagdo para o pensamento critico é processo lento que requer pratica, esfor¢o, ponderagdo
e consciéncia. A realizacdo das atividades experimentais contribuiu para promover estes atributos
tendo-se evidenciado, ao longo do ano letivo, um aperfeicoamento do discurso argumentativo,
com integracdo de conhecimentos tedricos, assim como das capacidades de reflexdo, pesquisa,
fundamentagdo de opiniGes e incorporagao de conhecimentos prévios.

Na sequéncia da realizacdo das atividades experimentais destacou-se uma melhoria continua no
ambito das aptidGes de relacionamento interpessoal que se expressaram pela adequagdo de
comportamentos no contexto de cooperacdo e colaboragao;

As atividades realizadas em contexto cooperativo e colaborativo possibilitaram que a
aprendizagem ndo fosse alcancada de forma isolada, mas sim através da interagdo com os
restantes alunos promovendo assim a sua qualidade. Fomentou a consciencializacdo da
importancia de adquirirem um nivel de conhecimento mais elevado e estimulou a que refletissem
sobre o significado das aprendizagens e aplicassem os conhecimentos adquiridos em sala de aula
de uma forma mais efetiva do que num contexto de ensino expositivo.

Apesar das dificuldades ja referidas no ambito da pesquisa de informacao, verificou-se um maior
cuidado dos alunos na selecdo de fontes assim como na sua diversidade, que, em crescendo,
decorreu de forma mais orientada, objetiva e como apoio a resolugdo de problemas;
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11. Constatou-se que, para além de adequado, o recurso a diferentes metodologias de
desenvolvimento de pensamento critico é possivel e executavel quando adaptadas ao programa
curricular de Geografia C. Quando ndo desenvolvidas de forma sistematica e intencional podem
ser limitadoras do desenvolvimento de competéncias;

12. Considerando a disciplina de Geografia e em particular a abrangéncia e profundidade tematica do
programa curricular de Geografia C, uma abordagem educativa promotora do desenvolvimento
do pensamento critico pode contribuir significativamente para contornar a resisténcia a
transferibilidade;

Ainda que as conclusdes alcangadas neste estudo sejam apenas indicadoras, pode concluir-se que as
atividades experimentais promoveram, efetivamente, a construgdo individual e cooperativa das
aprendizagens e contribuiram para o desenvolvimento das capacidades e disposigdes de pensamento
critico dos alunos numa dinamica pessoal e coletiva.
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RESUMO: O valor da utilizagdo de imagens em sala de aula é reconhecido por todos os professores. De
facto, se a audicdo e a visdo sdo dois sentidos fundamentais para a aprendizagem, entdo uma imagem
pode constituir um instrumento apelativo de emog¢des que conduzem a leitura e questionamento, sempre
em func¢do da experiéncia de cada um. Para além da observacgdo direta, uma imagem constitui, talvez, a
melhor aproximagdo ao real. Estas consideragdes ganham ainda mais relevo quando falamos em
educacgdo geografica, uma vez que, tratando-se de uma area do saber que versa a compreensdo do espaco
geografico, entdo a imagem afigura-se como um recurso fundamental para a redugdo da subjetividade do
discurso. A procura dessa aproxima¢dao ao real, impGe considerar a associacdo de outros sentidos,
nomeadamente a audigdo, para que o ouvido acrescente mais autenticidade a interpretagdo. Assim, numa
perspetiva de inclusdo no ensino e educagdo geografica, interrogamo-nos sobre o efeito que a associacdo
do som as imagens pode ter na aprendizagem de turmas regulares e de ensino bilingue, mais
concretamente: qual a influéncia do som na interpretagdo de uma imagem no ensino-aprendizagem dos
conteldos de Geografia do ensino basico? O objetivo principal consistiu, portanto, em compreender até
que ponto o som influencia a interpretagdo de uma imagem relativamente a um determinado tema
abordado na sala de aula. Para concretizar este estudo recorreu-se a uma amostra de turmas de 7.2 e 8.2
ano, sendo duas delas de ensino bilingue da Escola Bdasica Eugénio de Andrade. Aplicou-se um conjunto
de quatro exercicios, alternando a presenca de imagem e som, no sentido de avaliar o efeito que estas
estratégias e recursos tém na aprendizagem dos alunos. Concluimos que os alunos consideram a
incorporacdo do som nas imagens como uma mais-valia, pois ajuda-os na interpretacdo da informacéo e
desperta nestes uma maior motivagdo, proporcionando, assim, um melhor contexto para a aprendizagem.

Palavras-Chave: Pensamento critico Imagem, Som, Aprendizagem, Educacdo Geografica.

ABSTRACT: The potential of utilizing images in the classroom is recognized by all professors. In fact, given
that hearing and seeing are two fundamental senses for learning, then images constitute an effective
emotional instrument to encourage reading and questioning, in accordance with the individual experience
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of each student. Aside from direct observation, an image constitutes possibly the most accurate
approximation of reality. This concept gains even more relevance within educational geography, since it
is a subject that deals with the understanding of geographical space, where images are a fundamental
resource for reducing the subjectivity. When discussing images that represent geographical space, it is
possible to think of countless representations. The search for an approximation of reality implies
evaluating the association with other senses, namely the hearing (sound), so that the ear can increase the
authenticity of the interpretation. Thus, from a perspective of inclusion (considering students with special
needs —inclusive education) in education and geography, the potential effect that associating sounds with
images could bring to learning within the context of regular classes and bilingual education is investigated.
More concretely, what is the influence of sound in the interpretation of an image in learning-teaching of
geography as a subject? The main goal consisted of understanding to what extent sound influences the
interpretation of an image related to a certain theme discussed in the classroom. The study was carried
out with a sample of two 7th grade and four 8th grade classes, two of which were bilingual from Escola
Basica Eugénio de Andrade. The classes were subjected to a set of four exercises, alternating between the
presence of image and sound, to evaluate the effect of these strategies and resources on students’
learning. The main conclusion drawn is that the students considered the incorporation of sound with the
images as an enhancement, aiding in the interpretation of the information and stimulating motivation,
thus providing them with a better context for learning.

Keywords: Image, Sound, Learning, Geography Education.

1. AIMAGEM E O SOM COMO RECURSO DIDATICO NAS AULAS DE GEOGRAFIA

A importancia da utilizagdo de imagens no ensino de Geografia é, ha muitos anos, reconhecida por
diversos investigadores e professores desta area. Na verdade, ja em 1979 Yi-Fu afirmava que “... uma aula
de geografia sem imagens correspondia a uma aula de anatomia sem esqueleto...” (citado por Novaes,
2011, p.7). Esta valorizacdo da imagem foi sendo refor¢cada ao longo do tempo, tendo sido “... entendida
como representag¢do primordial para a compreensdo do espacgo geografico.” (Martins, 2014, p.431).

Todos reconhecemos o poder de uma imagem. Contudo, uma imagem associada a um som pode
tornar ainda mais forte a mensagem que pretende transmitir, captando a aten¢do de quem a vé e ouve.
Esta associagdo nao é recente, Maria Fernanda Alegria e Graga Almeida alertavam, ja em finais dos anos
80, para a evidéncia de que “... os meios de comunicagao (...) tendem cada vez mais a agregar imagens e
sons...” (1989, p.8). Nos dias de hoje, temos plena consciéncia que os recursos audiovisuais fazem parte
do quotidiano de todos nds, principalmente dos nossos alunos, devido a elevada importancia que estes
atribuem as tecnologias e redes sociais. Portanto, a utilizacdo de imagens e sons pode ser benéfica para
estimular o interesse do aluno pela disciplina de Geografia e, consequentemente, melhorar o processo de
ensino e aprendizagem através da conjugacdo destes dois sentidos. Na perspetiva de Felisbela Martins
(2014, p.430), a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos “... como os aparelhos de reprodugdo de som e
imagem, tem um papel principal que é o de reforcar a acdo comunicativa e permitem aos professores
trazerem para a sala de aula as vivéncias do quotidiano dos alunos.”

Ao visualizarmos uma imagem, por vezes, a nossa mente acrescenta a leitura e interpretacdo
sensacOes e sonoridades prdprias. Entdo, se tratarmos o som como um elemento visual, este vai trazer
diferentes sensacdes e emogdes. Dito de outra forma, conseguimos visualizar sons e ouvir imagens, isto
porque “[0] siléncio da imagem sugere o som (e estimula outros sentidos); essa parte que falta a imagem
é preenchida pela nossa imaginagcdo” (Penafria, 2003, p.1). Portanto, se, inconscientemente, a
mente/imaginagdo do ser humano acrescenta aquilo que estamos a observar um som quando este ndo
esta presente, até que ponto o som (audivel) influencia a interpretacdo de uma imagem de forma mais
real?
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Podemos pensar resumidamente na evolu¢do do cinema. Até aos anos 20, os filmes produzidos ndo
possuiam qualquer som (filmes mudos), pois ndo existia tecnologia que permitisse a gravagdo do som
sincronizado com a imagem, tal como conhecemos hoje. Todavia, para contornar esta situagdo existia nas
salas de cinema um pianista ou pequenas orquestras que tocavam ao vivo diferentes melodias para trazer
uma maior autenticidade e realismo a visualizagdo e interpretagdo do filme. Na opinido de Gerbase, os
diferentes sons permitiram acrescentar “... realismo, despertar emog¢do, comentar a a¢do e ajudar a
contar a histéria.” (citado por Haussen, 2008, p.18). Com esta pequena reflexdo, podemos pensar quase
numa necessidade “bioldgica” que a imagem tem relativamente ao som (ou vice-versa) na procura de
uma melhor interpretacdo, principalmente quando pretendemos que as imagens sejam uma aproximagao
a realidade. Assim sendo, devemos interpretar o som como um elemento importante e ndo decorativo,
seja ele isolado e/ou aliado a imagem, isto €, “... aimagem e o som n3o sdo colocados no ecrd apenas pela
sua possibilidade técnica, mas pelo que o som pode acrescentar a imagem e esta ao som. Entre ambos
ndo ha uma relagdo forgada, mas uma relagdo trabalhada...” (Penafria, 2003, p.3). Em consequéncia, é
exatamente isto que pode acontecer em sala de aula quando aliamos o som a imagem, podemos usufruir,
tal como no cinema, deste acréscimo positivo na interpretagdo da imagem.

No que diz respeito ao contexto educacional, o som é considerado por muitos como um elemento de
menor importancia comparativamente a visdo, sendo, ndo raras vezes, a sua importancia apenas
priorizada e reconhecida quando se alia a um contetdo visual. Moraes (2001), declara que a visualizacdo
dos recursos audiovisuais constitui fator de promogao e éxito do processo de ensino-aprendizagem. Para
o autor “... tanto o cinema quanto o video podem estimular uma forma de conhecimento ao acionar
operagdes articuladas de memoria, atengdo, raciocinio e imaginagdo” (citado por Silbiger, 2005). Através
deste meio, os alunos sdo conduzidos a uma aprendizagem significativa contrariando o processo de
memorizacdo. Estes recursos sdo indispensaveis quando o professor pretende realizar uma aula dindmica
e cativar a atengdo e interesse dos seus alunos. No entanto, houve momentos em que os professores
olharam para estes métodos com desconfianga e até um pouco de “ciime”: Alegria (2003, p.11) considera
que no ano de 1984 a televisdo era considerada “... um dos principais “concorrentes” do professor de
Geografia...”. Esta opinido é partilhada por Silbiger (2005), quando observou que os alunos ficavam
hipnotizados horas a fio em frente a uma televisao, assistindo com agrado aos diferentes programas
televisivos, isto para ndo falar de uma ida ao cinema, onde permaneciam encantados e atraidos com os
efeitos especiais e sonoros utilizados. Porém, no presente, a simples projecdao de um diapositivo ndo
desperta o interesse e a motivagdo que nds desejariamos, estar em frente a um quadro de lousa ou branco
é sinédnimo de sacrificio e desalento para muitos, gerando uma quebra de entusiasmo e interesse.

Deste modo, entende-se a importancia de saber utilizar acertadamente os diversos recursos
audiovisuais, principalmente em Geografia que versa a compreensdo das alteragdes que ocorrem no
espaco. Assim sendo, ensinar Geografia na sala de aula torna-se um desafio, pois, se ndo optarmos por
materiais e estratégias que permitam a aproximagdo aos lugares e regides, o espaco geografico fica
reduzido a quatro paredes e ao conhecimento e as experiéncias de cada um. Estas razdes, justificam e
impdem o uso das imagens e dos sons como recursos diddticos audiovisuais nas aulas de Geografia,
permitindo explorar, imaginar, relacionar e interrogar os diversos contelidos de modo a compreender o
espacgo geografico. Dito de outra forma, as imagens e os sons ajudam a “trazer” para a sala de aula os
espacos geograficos existentes no mundo, por constituirem, talvez, a mais fiel aproximacgao ao real.

Através da conjugacdo destes dois sentidos, a visdo e a audi¢do, é possivel melhorar o processo de
ensino e aprendizagem. Esta questdo ndo é recente, tal como refere Isabel Calado (1990), em 1975, Oscar
Ferreira e Plinio da Silva Junior, no livro Recursos audiovisuais no processo ensino-aprendizagem,
alertavam que “... 83% do que aprendemos resulta da visdo e 11% da audi¢do...” (citado por Brazia, 2014,
p.2). E no que se refere a conjungao destes dois sentidos em sala de aula, o estudo demonstra que apds
trés horas do término da aula os “... alunos retém 70% dos conteudos em aulas exclusivamente baseadas
na oralidade, 72% com base no visual e 85% na combinagao do oral e visual, mas passados trés dias, os
dados retidos caem para 10%, 20% e 65%, respetivamente” (Ibidem, p.2).
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A utilizacdo dos recursos audiovisuais, deve ser um complemento utilizado em sala de aula de modo
a colmatar os entraves a aprendizagem conduzindo o aluno na explicagdo e aproximacdo ao real. Para tal,
é fundamental que o professor tenha consciéncia da pertinéncia da imagem e/ou do som para a sua aula,
e para isso deve estudar com antecedéncia os recursos que pretende utilizar, saber em qual matéria se
adequa a sua utilizagdo, qual o momento oportuno para a sua analise, destacar os conceitos principais e,
ainda, definir qual a importancia que deve ser atribuida, isto é, o tempo de analise. Sendo assim, a escola
deve esforgar-se, ainda mais, para acompanhar este ritmo alucinante de desenvolvimento de contetdos
multimédia altamente apelativos e intuitivos para os nossos jovens. Em Portugal, acreditamos que na
maioria das escolas as salas estejam dotadas com, pelo menos, um equipamento informatico, isto &, um
computador e um projetor de video. Relativamente ao acesso eficaz a internet, sabemos que muitas
escolas ainda enfrentam dificuldades com esta questdo que, nao raras vezes, dificulta a aplicagao destas
metodologias de trabalho em sala de aula.

“

Resumindo, como seria possivel compreender a evolugdo dos fendmenos ambientais,
populacionais, sociais, culturais, entre outros ...” (DGE, 2018, p.1), sem estes recursos audiovisuais? A
resposta parece clara, todavia, nas Aprendizagens Essenciais (AE) do 3.2 Ciclo do Ensino Basico de
Geografia (2018), apenas encontramos a sua operacionalizagdo no incentivo ao uso da fotografia aérea,
imagens de satélite e mapas, sendo este ultimo o mais evidente e destacado. De facto, em nenhum
momento é referida a utilizacdo do som, seja ele associado a uma imagem (e.g. video) ou isolado (e.g.
musica). Vivemos numa era de crescente banalizagdo da socializagdo online com as redes sociais a
dominar grande parte do nosso quotidiano e, principalmente, dos nossos alunos, como confirma o Grafico

1, cujos dados foram recolhidos no grupo amostra deste trabalho.
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Gréfico 1 - Aplicagdes que os alunos utilizam todos os dias.

AplicagGes como o Youtube, Instagram e TikTok consistem na combinac¢do da imagem e som (1&S), ou
seja, sao formas de comunica¢do que se fundamentam na combinagdo destes dois recursos. Se estes
recursos audiovisuais atraem atualmente a atencdo e interesse dos nossos alunos, porque nao utilizar
também esta combinagdo no decorrer das aulas de Geografia? Alids, até podemos empregar diretamente
publicagdes destas redes sociais, logo que contribuam para o bom funcionamento das aulas e construgdo
do conhecimento

Quando pensamos em utilizar recursos audiovisuais a turmas exclusivamente de alunos surdos ou
mistas, ndo queremos de modo algum que estes sejam prejudicados devido a sua incapacidade sensorial.
Alids, todos os recursos audiovisuais que foram abordados ao longo do artigo, podem e devem ser
adequados ao contexto educativo das turmas de alunos surdos, e o oposto, pois, possibilita a construcao
de conhecimento em conjunto de forma inclusiva. Na verdade, este é um anseio justo e muito esperado
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pela comunidade. Temos claro a responsabilidade das escolas no cumprimento destes designios e no
combate a atitudes discriminatdrias. Tal como a escola deve ser inclusiva, o professor em sala de aula
deve igualmente ser inclusivo, respeitando estes direitos durante a sua pratica profissional. Este deve
aplicar as suas metodologias estratégicas a todos os alunos independentemente das suas necessidades
diferenciadas.

A utilizagdo de recursos audiovisuais exige um esfor¢co adicional aos professores e Intérpretes
Educacionais de Lingua Gestual Portuguesa (IELGP). A colaboragdo de todos é essencial, com destaque
para o papel dos IELGP, pois é através destes que os alunos conseguem “ouvir” sons, seja pela leitura
labial (atualmente congestionada devido ao uso das mascaras de protegdo individual), gestos ou pela
expressdo corporal. Ndo raras vezes, os IELGP assumem, quase, o papel de professor, principalmente
quando este sente dificuldade a expressar-se em determinados conteuddos, especialmente os mais
abstratos. Assim, o IELGP desconstréi os conteldos/conceitos com o objetivo de tornar estes mais
simples, para que os alunos compreendam mais facilmente. O verdadeiro papel do IELGP ndo passa pela
tradugdo, mas sim, pela desconstrucgdo e transmissdo de conhecimento.

Os recursos didaticos audiovisuais devem ser utilizados tanto em turmas de ensino regular como em
turmas de ensino bilingue de alunos surdos. E desta forma, que conseguimos ter um ensino inclusivo com
estratégias de ensino igualmente inclusivas. Estes facilitadores de aprendizagem, apenas devem ser
adaptados as necessidades dos alunos. Através de simples a¢des é possivel transmitir conhecimento por
meio de recursos audiovisuais, vejamos o exemplo de um video: mediante a sua edi¢cdo, sem grandes
conhecimentos e com programas informaticos gratuitos, é possivel colocar diretamente pequenas
legendas em lingua portuguesa, facilitando a compreensao dos alunos. As legendas, por exemplo, podem
ser melhoradas com a colocagdo de emojis — simbolos universais que se encontram e adicionam
facilmente aos nossos telemdveis e computadores —, tornando-se numa forma diferente e atrativa de
comunicar. Numa das experiéncias que de seguida relataremos, um aluno surdo, numa questdo
relacionada com os sentimentos suscitados apds a analise de um video, respondeu com diferentes emojis
que facilmente foram interpretados e convertidos para palavras.

Perseguindo a ideia de avaliar a influéncia do som na interpretagdo de uma imagem, aplicamos
diferentes ensaios com I&S (Quadro 1), no qual cruzamos experiéncias de imagens fixas, — com som e
sem som, e imagens em movimento, — com som e sem som, para corroborar, ou n3o, esta influéncia. O
objetivo principal consistiu em compreender até que ponto o som influencia a interpretagdo de uma
imagem relativamente a uma determinada tematica abordada em sala de aula. Para atingir este objetivo,
definimos dois objetivos especificos:

1. Identificar a reag¢do dos alunos ao interpretarem apenas faixas de som e, posteriormente,
diferentes imagens — fixas e em movimento — com e sem som;

2. Avaliar, junto dos alunos, qual experiéncia — faixa de som, par de imagem fixa, com ou sem som,
e imagem em movimento, com ou sem som — acrescenta uma maior motivagdo e, portanto,
melhor contexto para a aprendizagem

Quadro 1- Experiéncias de aprendizagem com uso de 1&S

Datas: Turmas: Temas: IFSS | IFCS | IMSS | IMCS Tipo de Ensino:
A B DE Consequéncias das Ensino
21/01/2021 . N X X .
eF migragoes. Presencial;

Inter-relagdes entre
16/02/2021 | C,D,Ee

espaco rural e espaco X X X X

17/02/2021 F hag pat
urbano.
Cidades: dreas de fixacdo

23/02/2021 | C,D,Ee . E@D;

humana e surgimento X X -
24/02/2021 F .

das cidades.

02/03/2021 | A, B,C,

Problemas urbanos. X X X X

03/03/2021 | D,EeF
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2. ASSOCIAGAO DE IMAGEM E SOM — EXPERIENCIAS DIDATICAS

2.1. Experiéncia 1 — Video Malak e o Barco

Com o objetivo de analisar a imagem em movimento sem som (IMSS) e imagem em movimento com
som (IMCS), os alunos analisaram o video Malak e o Barco - Unfairy tales | UNICEF! (Figura 1), ao qual se
adicionou, no inicio da faixa de som e do video, um excerto de 13 segundos de um outro video do mesmo
orgdo das NagGes Unidas, para que os alunos compreendessem o que motivou Malak a sair do pais.

Figura 1 - Imagens captadas do video — Malak e o Barco - Unfairy tales | UNICEF

Esta experiéncia foi dividida em trés fases. Na primeira os alunos tiveram a oportunidade de ouvir a
faixa de som do video, no maximo duas vezes, e foi entregue uma ficha de escuta ativa (FEA § 3) que foi
preenchida durante a exibi¢do da faixa e recolhida, imediatamente, depois. Na segunda fase, foi projetado
o video sem som e sem legendas para ndo influenciar o exercicio. A primeira reagdo dos alunos foi
guestionar se ndo tinha som. Esta questdo espontanea, demonstra, a forte ligacdo entre o som e aimagem
em movimento notada de imediato. Depois de distribuida, a ficha de visionamento ativo (FVA @) foi
recolhida antes de iniciar a ultima fase. Na terceira e Ultima fase, foi exibido o video com a faixa de som
sincronizada e os alunos responderam a uma ficha de escuta ativa e visionamento ativo (FEAVA f ).
Para encerrar, esta experiéncia apenas fazia sentido desvendando a todos os alunos a verdadeira histéria
narrada pela menina mostrando-lhes que o video animado que tinham acabado de assistir era uma
histdria real. A reacdo da grande maioria dos alunos foi sem duvida uma enorme empatia pela menina,
todos ficaram sensibilizados com a sua histéria.

Ao longo das trés fases, na globalidade, os alunos foram capazes de associar/identificar sentimentos
(Quadro 2). A analise comparativa mais pormenorizada das emogGes descritas pelos alunos revela que
ocorreu uma mudanca entre a FEA 49 e a FVA ®, exceto no terceiro momento onde a “tristeza”
permanece. Estas observagdes parecem indicar que a escuta tera estimulado a imaginagdo e,
consequentemente, despertou no aluno uma maior diversidade de sentimentos registados ao longo dos
seis momentos. Isto parece ser tanto mais verdade, quando se verifica que o video sem som, parece

!, Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=8t4E0JYGpz4
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uniformizar os sentimentos despertados, dominando em todos os momentos a tristeza, exceto no ultimo
(solid30). Em linha com esta constatacdo, quando é introduzida faixa de som ao video (FEAVA f 0®),

X

verifica-se a promogdo de outros sentimentos, muito aquém do “turbilhdo” dos ja sentidos na primeira

fase do exercicio.

Quadro 2- Sentimentos associados ao longo dos momentos e das experiéncias FEA @, FVA @e FEAVA @ ©®

Fases de aplicagéo

19-FEA ) 2.9-FVA® 3.2-FEAVA () ®
° paz angustia
E ; felicidade tristeza tristeza
= §5 - ouerro
: medo tristeza ansiedade
= . tristeza
e perigo medo
g tristeza S stristeza tristeza
S ; suspense

— A

medo tripg’Egeozo :
$ tristeza
: felicidade
§ A tirjigtzezo 7ol
soliddo

Para complementar a nossa andlise, procuramos compreender melhor quais as opinies quanto ao
desfecho desta histdria (Grafico 2). As respostas com base na FEA f o foram equilibradas, contudo, o Final
Triste () teve um nimero de respostas ligeiramente superior — 56%. Ap0s visualizarem exclusivamente
o video (FVA @), este nimero aumentou significativamente para 92%. Porém, curiosamente, ao
escutarem e visualizarem (FEAVA f @) o video este nimero caiu para 85%. Ao tentar compreender a
razdo desta diminuicdo, a explicagdo talvez se relacione com a melodia apresentada no final do video, a
qual, de certa forma, transmite alguma esperanca, calma e serenidade. Acresce que, durante a
experiéncia, alguns elementos das turmas comentaram em voz alta que a histéria teve um final feliz
porque a menina ndo naufragou durante a fuga e acreditavam que a Malak teria chegado a bom porto.

Finalmente, procurdmos compreender qual das trés situagdes os alunos consideraram ser mais facil
reter na sua memoria (Gréfico 3), e a maioria indicou a conjugacdo do som e do video, ou seja, a categoria
Video com som %),

Esta experiéncia revelou que a utilizacdo do som associado ao video, apresenta potencialidades
didaticas distintas. Neste breve exercicio compreendemos que o som, utilizado na sequéncia didatica,
pode constituir um instrumento fundamental de desenvolvimento da imaginacdo e da sua importancia
na construcdo das leituras empaticas que os alunos fazem de multiplas situagdes que podem ir do seu
quotidiano a contextos mundiais.
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Grafico 2 - Percegdo dos alunos quanto ao final da histéria.
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Grafico 3 — Situagdo que ficard mais na memoria.

2.2. Experiéncia 2 — GIFs, videos animados, fotografias, desenhos e cartoons

A segunda experiéncia ocorreu em ensino a distancia (E@D), e, por conseguinte, as FVA @ e FEAVA
3@ foram substituidas por um Google Forms. Nesta experiéncia a andlise recaiu sobre a utilizagio de
IMSS, IMCS, IFSS e IFCS exploradas durante a aula (Figura 2).

VerificdAmos, com base no grafico 4, que a sensacdo de stress [ transmitida pelas imagens sem som o
e, posteriormente, com som %) foi a mais assinalada, registando os mesmos valores percentuais em
ambas as situagdes. No entanto, verificAmos que as sensac¢des de tranquilidade B, felicidade & e tristeza
diminuiram, contrariamente a sensag¢do de nervosismo €5 que aumentou. Este decréscimo e aumento
em determinadas sensacdes, resulta da influéncia da escuta da faixa de som na interpretacdo simultanea
do video. E notdria a influéncia que a intensidade dos diferentes sons tem na observacdo: na imagem sem
som até podem ser imaginados, mas, quando existe a oportunidade de realmente os escutar,
desencadeiam-se outras associagdes, revelando sentimentos distintos por quem observa e escuta.
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Figura 2 — Imagens captadas do video produzido.

O aumento do valor percentual da sensacdo calma © foi talvez o Unico que estranhamos, pois é
transmitida a sensacdo oposta através dos sons e da polui¢do visual. Acreditamos que esta resposta
resulta do facto da maioria dos inquiridos habitar, essencialmente, em espago urbano, sendo, portanto,
a realidade que conhecem melhor, por admitirem a agitagdo como normal e intrinseca ao seu quotidiano.
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Grafico 4 — Principais sensagBes/emocdes associadas as imagens que visualiza no video sem som {(a) e no
video com som {9 (b)

Com base no grafico 5a verificamos que a maior parte dos inquiridos destacou a fotografia com som
& (46%) como sendo o recurso que captou mais atengdo. Porém, quando questionados sobre a sua
eficicia em termos de compreensdo, registou-se uma diminuigdo dos valores para metade (23%). Apesar
dessa diminuicdo, as fotografias com som @&w), continuaram a ser o recurso mais nomeado, mas com
resultados muito equilibrados entre os diferentes recursos utilizados com som e sem som (Grafico 5b).

Independentemente do tipo de imagem utilizada, quando interrogados sobre a inser¢do de som W,
uma larga maioria (97%) dos alunos considerou benéfica esta incorporagdo nos contetdos abordados
durante a aula. Por conseguinte, 90% das respostas demonstraram que o som dos slides ajudava a
interpretar a informagdo, reduzindo a subjetividade de determinadas tematicas.

Por fim, reuniram-se todos os tipos de imagens utilizadas na apresentacdo da aula, e questiondmos
qual das imagens (fixas e em movimento, - com e sem som), os alunos conseguiram reter mais na sua
memoria (Grafico 6). A resposta fotografia &%) com som foi a mais assinalada com 43%, demonstrando,
uma vez mais, que a inser¢ao de som amplia a atenc¢do dos alunos.
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Com esta experiéncia confirmamos, novamente, que o modelo de ensino que premeia a combinagdo
simultanea do visual e da audigdo, resulta na maior capacidade de retengdo dos conteudos abordados.

7% 17%
23%
13%
46%
20%
17%
20%
17% 20%
M Fotografia @8 €} Imagens animadas (GIFs) [ € H Fotografia @3 () Imagens animadas (GIFs) [
M Desenhos &7 () ® Cartoons €] M Desenhos &7 () W Cartoons O €]
¥ Fotografias e €] ¥ Fotografias e €]
(a) (b)

Grafico 5 — Recursos que os alunos consideram ficar mais atentos (a) e compreenderam melhor (b).
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Grafico 6 — Recursos que os alunos consideram que lhes ficou mais na memoria.

2.3. Experiéncia 3 — Fotografias e mapas

A terceira experiéncia consistia em analisar unicamente IFSS ® e IFCS #). Para tal, selecionamos
diferentes imagens fixas, principalmente fotografias e mapas, tal como incentivam as AE, e adicionamos
sons caracteristicos a determinadas imagens e a outras ndo. Num dos slides apresentados durante a aula,
foi colocado, como fundo, um mapa da civilizagdo primitiva (Figura 3a), ao qual se adicionou o som da
agua em movimento. No slide seguinte uma fotografia representava um local de elevada altitude (Figura
3b). Com base nestes recursos, questionamos os alunos sobre qual dos slides facilitou a descoberta dos
diferentes locais de origem das primeiras aglomeragdes. As respostas foram assertivas, 94% dos alunos
afirmaram que o som incorporado na imagem do mapa ajudou a desvendar o local.
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Figura 3 — Slides: Mapa da civilizacdo primitiva @ (a) locais de elevada altitude @ (b).

Decidimos questionar, ainda, quais as caracteristicas do espago urbano que os alunos recordavam

(Grafico 7). Para tal, selecionamos dez fotografias, cinco das quais possuiam som %) e as restantes ndo «.
Conseguimos verificar que os alunos indicaram um maior nimero de caracteristicas urbanas que foram

apresentadas sob a forma de uma imagem fixa com som #) (53%).
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Grafico 7 — Percentagem das caracteristicas do espago urbano que os alunos consideram ficar mais na sua
mem©ria.

Ao longo da experiéncia verificAmos uma supremacia da IFCS #» comparativamente a IFSS %, no que

se refere a atengdo e compreensdo dos conteudos.
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2.4. Experiéncia 4 — Video Happiness, GIFs, fotografias, banda desenhada

O objeto de estudo da Gltima experiéncia foi a IMSS, IMCS, IFSS e IFCS. A semelhanca da experiéncia
dois, para além das imagens e sons apresentados, achamos por bem colocar um video extra no Google
Forms. Desta vez, o video escolhido é da autoria de Steve Cutts — Happiness (Figura 4).

Figura 4 — Capturas do video Happiness de Steve Cutts.

O som presente no video despertou diferentes sentimentos ao longo dos sete momentos observados
(Quadro 3), o que culminou com a alteragdo de sentimentos em 59% dos alunos apds visualizarem o video
com som. A conjugagdo das imagens com 0s sons ocasionou uma maior objetividade nos sentimentos
suscitados por parte de quem viu e escutou. Destacamos o momento 2, no qual a sensagdo de
tranquilidade e felicidade se extinguiram, devido ao som do deslocar dos animais, ao buzinar constante e
as sirenes das ambulancias e policia. Por sua vez, no momento 6 o estilo de musica que surge é
completamente diferente da musica principal que decorre ao longo do video, inicia-se um instrumental
feliz, ouve-se o cantar dos passaros e o tilintar dos brilhantes. A musica intensifica-se a medida que o rato
voa feliz num cendrio colorido, todavia, a felicidade termina com a alteragdo do cendrio para um
descolorido e a musica de felicidade cessa com o som acentuado de um trovdo, da chuva e da queda
abrupta do rato no chao da sua cidade — transi¢cdo para o momento 7. Os sentimentos de felicidade e
tristeza presentes nestes dois ultimos momentos (6 e 7), tanto no Video Sem Som ® como no Video Com

Som #) mantiveram-se, situagdao em que a I&S se completaram, reforgando, mutuamente, a mensagem a
transmitir.

Por fim, para aferir a memaria quanto aos recursos utilizados durante a aula, questionamos os alunos
sobre a auséncia e presenca de determinadas 1&S. O video do TikTok & (Gréfico 8) foi o recurso que ndo
deixou margem para duvidas, todos os alunos inquiridos assinalaram este recurso como presente durante
a aula. A reagdo imediata destes foi de admiracgdo e surpresa, ficaram prontamente focados na projecao,
sendo que, com apenas 13 segundos de video, no maximo 26 segundos com uma eventual repeticao, foi
possivel abordar vérios conteddos do tema da aula. A contribui¢cdo dos alunos foi notdria — desvendaram
facilmente os conceitos a abordar na aula, revelando uma motivagao acrescida. Chegamos de certa forma
a conclusdo de que a utilizacdo de determinados recursos audiovisuais como o video, ndo é algo
efetivamente novo, mas ainda assim, continua a atrair professores e alunos nos processos de ensino e
aprendizagem. S3o estes recursos, que incorporam I&S, aqueles que os alunos retenham mais facilmente
na sua memoria. Acrescenta-se ainda o facto relacionado com a influéncia que esta rede social exerce nos
dias de hoje para com os nossos alunos.
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Quadro 3 — Sentimentos expressos pelos alunos durante o exercicio.
Video Sem Som €] Video Com Som £}
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t .
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Grafico 8 — Memodria dos recursos utilizados durante a aula.
CONSIDERAC@ES FINAIS

Estas experiéncias ndo deixaram duvidas: o som influenciou a interpretacdo das diferentes imagens.
Esta associagdo inequivoca constata-se a diferentes niveis, incluindo as didaticas, das quais se destacam:
a atencdo, motivacdo, imaginacdo, reflexdo e o suscitar de diferentes sensacées/emocdes, sendo que o
som provoca uma maior influéncia em determinadas questGes em detrimento de outras.

De facto, no decurso das experiéncias, os alunos demonstraram preferéncias por determinados
recursos utilizados, principalmente quando iam ao encontro daqueles que mais gostavam de observar e
escutar. Inicialmente, quando os alunos observaram as diferentes IMSS, questionaram de imediato a
auséncia do som. Esta simples e espontanea reagdo demonstra muito a ligacdo natural existente entre a
imagem em movimento e o som. Tal reacdo ndo aconteceu quando foram apresentadas as IFSS, pois, para
estes, era normal, a auséncia de som nas imagens fixas. Todavia, com o desenrolar das experiéncias, a
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presenca do som nas imagens fixas passou a ser mais natural. A maior parte dos alunos passou a valorizar
a presenga do som nas diferentes imagens, independentemente do caracter fixo ou em movimento, e a
reconhecer os inumeros beneficios e potencialidades didaticas da sua utilizagdo durante as aulas.

Se conseguirmos estabelecer uma relagdo de empatia nos nossos alunos, provocar emogdes e
sentimentos através dos recursos audiovisuais, estamos a ajudar a formar cidadaos criticos e reflexivos
através dos temas abordados nas aulas de Geografia.

Atualmente os nossos alunos estdo imersos no mundo das redes sociais, onde privilegiam por
exceléncia a I&S. O caminho que se devera seguir, de modo a continuar a cativar o interesse, motivagao
e atenc¢do dos alunos nas aulas, serd igualmente através deste meio — I&S. Assim, torna-se mais
interessante e facil, conseguirmos transportar para a sala de aula o realismo e autenticidade que a
educacgdo geografica necessita. Segundo a opinido dos alunos, a associagdo de 1&S tornam as aulas mais
cativantes, motivadoras e os conteldos lecionados ficam-lhes naturalmente presentes na memdaria de
forma duradoura, melhorando, portanto, o contexto para a aprendizagem.

Relativamente aos alunos que frequentam o ensino bilingue, estes ndo beneficiam a 100% da
utilizagdo dos recursos didaticos audiovisuais como os alunos do ensino regular. Tal facto, é motivo
acrescido para o professor investir de forma diferenciada na alterag¢do dos recursos criando as adaptagdes
necessarias por forma a que ao inclui-los nas suas aulas potencia o ensino inclusivo. Devemos continuar
a estimular a via auditiva destes alunos, pois muitos deles possuem implante coclear ou proteses
retroauriculares, ao que acresce o ambiente de motivagdo acrescentado pelos restantes alunos da turma,
significando, também para os alunos surdos, momentos de promog¢do da empatia, atencdo e motivagao.

O mais importante a reter é que os recursos baseados em I&S s3o excelentes veiculos para a
aprendizagem e, como tal, enriquecem o desenvolvimento deste processo fundamental na vida de um
aluno.
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RESUMO: Para o que nos remetemos quando falamos em inventar geografias? Temos ai uma questdo
para pensar os acontecimentos geograficamente. Inventar no sentido de criar outros referenciais e
estratégias de leitura da espacialidade na extrema relagdo do encontro dos corpos e dos acontecimentos
que dali decorre cotidianamente. Perceber que esses encontros é que orienta e localiza o homem
espacialmente. E com essa intencdo que debrucamos o pensamento para com as imagens articuladas em
videoclipes, as quais engajam inumeras formas de pensamento e possuem potencialidades nas formas de
ver e ler as narrativas espaciais na dindmica do mundo. Para o qual intentamos esse esforco na leitura e
reflexdao das multiplicidades que compde a espacialidade com o videoclipe Walking In My Shoes de Anton
Corbijn.

Palavras-Chave: Videoclipes; Imagens; Espacialidade; Linguagens Geograficas; Arte.

ABSTRACT: For what we leave us when we talk about inventing geographies? Have a question to think
about the events geographically. Inventing to create other benchmarks and reading strategies of spatiality
in extreme relative to the date of the bodies and events that takes place everyday. Realize that these
encounters is that guides and finds the man spatially. It is with this intention that we thought with the
articulated in images video clips, which involved numerous forms of thought and have potential in ways
to view and read the spatial narratives in the dynamics of the world. For which we struggle in reading and
reflection of the multiplicities that composes the spatiality with the music video Walking In My Shoes by
Anton Corbijn.

Keywords: Videoclips; Images; Spatiality; Geographical Languages; Art.
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INTRODUCAO!

Se a imagem nos coloca diante do tempo como dobra do fora é
porque nos coloca, acima de tudo, diante do pensamento, ou
antes, do impensdvel de todo pensamento.

(Levy, 2011)

Se pensarmos o corpo como intensificador de sentidos, alcangamos outros modos de perceber a
dinamica espacial do mundo e os efeitos que agregamos no processo de localizagdo de onde estamos e
nos encontramos. Esse exercicio cotidiano, que reverbera corporalmente, nos localiza diante dos
acontecimentos e intenta o pensamento para além de suas ldgicas redutoras e fixas.

Aqui colocamos as invengdes, ou talvez as intervengdes geograficas para criar pistas e pintar fugas,
desdobrando-se em sentidos multiplos a leitura da espacialidade. Entendemos que a vida é feita de
encontros e, por entendermos dessa maneira, vemos que é possivel criar pistas no pensamento
geografico com a interagdo, ou melhor dizendo, encontros com a poténcia criadora das imagens
engajadas nos videoclipes.

Com isso, pendemos o pensamento para a composicdo imagética artistica dos videoclipes, pois
correspondem aos nossos objetivos de reflexdo, sobre a imagem e suas articulagdes nas possibilidades de
instaurar outros sentidos de pensamentos e de leituras de mundo no processo de localizagcdo e orientagdo
espacial do homem.

Sdo dessas singularidades que despontamos nossos referenciais de pensamento, das rasuras que
possam surgir na articulagdo dos saberes geograficos com as imagens advindas dos videoclipes,
intensificando as multiplicidades de acontecimentos situados no aqui e agora da espacialidade.

Ao forgarmos o pensamento geografico no encontro com os videoclipes é possivel criar outras
potencialidades de leitura de mundo, intentando fugas do que ja estd dado e pintando delicadamente
horizontes aos quais seja possivel a localizagdo e orientagdo dos fendmenos na complexa trama dos
sentidos espaciais.

1. EXPRESSOES IMAGETICAS EM ViDEOS/VIDEOCLIPES

Pode-se entender o videoclipe enquanto um plano de convergéncia em que se articula o pensamento
por meio da interagdo imagética/musical e das relagdes que estabelece com o mundo e a vida das pessoas.
Nesse aspecto, as imagens passam a estabelecer uma interatividade com nossas percep¢des de mundo,
adentram em nossos modos de percebé-lo e concebé-lo cotidianamente em nossas relagdes e
pensamentos. Deixa de ser um simples objeto visual — ou audiovisual — e institui conexdes que extrapolam
o campo da visdo, possibilitando sentir, se emocionar, refletir, “tocar” as imagens, atingindo as nossas
sensibilidades de vida nos encontros que se confluem nessa interagdo entre corpo-imagem-mundo.

Diante disso, o videoclipe se apresenta como uma forma autdbnoma de articulagdo imagética
(Machado, 2000). Desde o seu surgimento, o videoclipe é um campo aberto a experimentagdes, a
experiéncias que se abrem para as multiplas possibilidades de construgdo imagética e de referéncia, para
pensar as manifestagGes que ocorrem no mundo. Percebemos, assim, que as influéncias dos videoclipes
se ddo pela incorporacdo de imagem e som ao fazer artistico. Possibilitando a abertura do pensamento,

! Este artigo corresponde a um resumo do mestrado desenvolvido pelo autor no Programa de Pés-Graduacdo em
Geografia da Faculdade de Ciéncias Humanas, da Universidade Federal da Grande Dourados (Mato Grosso do Sul,
Brasil)
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nesse agenciamento artistico, para as forcas atuantes do ‘fora’, atualizando as formas de ver e se
relacionar com o mundo.

Se o video é um corpo dinamico e heterogéneo, operando transformagdes na contemporaneidade da
producdo imagética (Mello, 2008), vemos que ele abre espago e possibilidades para o pensamento
sintonizar outras realizagdes e formas de pensar e ler as narrativas do mundo. Confluindo-se numa
multiplicidade de acontecimentos. Ver essas potencialidades dos videos, é o que distingue seu aspecto de
ndo se fixar numa dada forma de criagdo, pelo contrario, ele se institui sempre em linhas de fuga; num
constante processo de fuga que instaura a sua forga criativa, agenciando-se pelos deslimites da criagdo,
isto é, ndo ha limites em suas formas expressivas, restaurando sempre que possivel a sua forga poética
de criagdo.

Intentar o pensamento a partir dessa forma de compor e ler o mundo compila outras visibilidades do
mesmo, no eterno processo de reconstrucdo das narrativas que se expelem nas margens da vida e se
intensificam nos glébulos da dindmica espacial do mundo.

O que estamos tentando colocar em questdo, é que os videos ndo se processam dentro de uma
institucionalizagdo/padronizacdo definida; suas extremidades transitam pelas varias possibilidades
existentes e que ddo margens a sua constituicdo, visto em sua poténcia de se expressar
heterogeneamente, no qual se circunscreve em expressdes multiplas. Pensando os videos desta forma,
Arlindo Machado (apud Mello, 2008, p. 10) afirma que

Por essa razdo, falar de video significa colocar-se fora de qualquer territdrio institucionalizado e aceitar
o desafio de lidar com um objeto hibrido, camalednico, de identidades multiplas, resistente a qualquer
tentativa de redugdo, muitas vezes nem mais objeto, mas acontecimento, processo, agdo, dissolvido ou
incorporado em outros fendmenos significantes.

E exatamente por sua maleabilidade que seus contextos imagéticos se tornam relevantes e se chocam
com a dindmica do mundo, ndo desfazendo, mas sim estando envolvido nesse processo, pelo que ndo é
algo transcendente ao mundo, mas a propria vida pulsando cotidianamente.

Por essas caracteristicas, podemos pensar o video como um fluir de relagdes (Mello, 2005). No qual
se opera uma continuidade do processo criativo, ndo havendo um rompimento do mesmo. Essa
articulacdo sonoro-imagética dos videoclipes, pode-se apreender como um lugar do pensamento.

Essas interagbes proporcionadas pela dindmica dos videos/videoclipes, pressupdem ou sinalizam um
sentido rizomatico de criagdo imagética, em que as possibilidades de incorporacdo das imagens ndo se
resumem num Unico fator ou unidade de pensamento, se encontra sempre em aberto, num constante
devir-imagem, nos quais multiplos processos vdo influenciar e ser influenciados pelas imagens ali
agenciadas e compostas. Isto &, ao ser utilizado/pensado o video como linguagem, as suas relacdes se
estabelecem a partir de seus aspectos pldsticos, que se potencializa numa procura por outra construcdo
poética, para criar outros sentidos (Faro, 2008, 2010) que ndo se fixam numa narrativa, mas se abrem
para as multiplas articulagdes que pulsam e percorrem as artérias do mundo.

Havendo essa potencialidade criadora dos videos, observa-se que se compdem, enquanto obra de arte
audiovisual, de caracteristicas bastante expressivas, o que potencializa as formas de pensamento diante
da producdo de imagens. Desta forma, os clipes ndo se tratam simplesmente de uma produgdo de
imagens que referencia uma determinada musica, mas tangencia o pensamento, permitindo a criagdo do
novo, forcando pensar em outras possibilidades de vida, que advém dos encontros e das
contextualizagBes imagéticas. Nesse intuito, Levy (2011, p.129) nos explica que o pensamento é produto
da diferenca e nao de similitude: “Pensar, enquanto experimentagao, faz advir o novo, uma vez que cria
novas possibilidades para a vida, novas possibilidades de vida”.

Os videoclipes rasuram os estados segmentados do pensamento pelos estranhamentos que causam
nas coexisténcias e experiéncias de vida, visto pela sua ndo linearidade, agugcando as suas consideragdes
provocativas no processo de utilizacdo da imagem na relagdo com a musica. Reforcamos essa ideia pelo
fato das imagens compostas nos clipes exercerem um potencial provocativo estruturador de novos
pensamentos, colocando em evidéncia o pensamento a partir das imagens, fazendo o pensamento
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tensionar-se, contorcer-se, com as provocagoes instauradas nos ambientes de convergéncia imagética
desses arranjos artisticos. Pensando o fora desses argumentos, Levy (2011, p.123) nos diz que

O pensamento do fora é um pensamento do acaso que precisa de um encontro, de algo que o force a
pensar. Sem algo que o violente, o pensamento ndo significa nada. Ele s6 acontece quando acometido
por uma violéncia que inviabiliza a recognicdo, provocando um estranhamento.

Talvez seja nessa posicdo que esteja o estabelecimento da forga criadora e potencializadora de novas
possibilidades de pensamento na profusdo das imagens articuladas nos videoclipes. Ou seja, que é
possivel fazer pensar por meio dos clipes e seus signos e criar referenciais de localizagdo e orientagdo
espacial.

As potencializagdes dos videoclipes realgam as forgas criativas através de suas experimentagdes e
experiéncias. Isto é, fazendo do pensamento e da arte pressupostos de experiéncias do fora que nos
coloquem em movimento, nos langando diante do acaso, onde ndo se encontra nada previsto e
premeditado, no qual nossas relagbes materializadas com o senso comum s3do rompidas, abalando
certezas e verdades (Levy, 2011). Acreditamos que as imagens veiculadas pelo processo artistico dos
videoclipes — e as descentraliza¢Ges pelas quais se pontuam —desempenham essa capacidade de violentar
0 nosso pensamento para intentarmos outras possibilidades de mundo. Essas obras engajadas em
imagens articulam-se como um meio que expande as suas proprias especificidades (Mello, 2008),
rompendo com as praticas rotineiras numa abertura para outras leituras das narrativas do mundo.

Deste modo, visualiza-se o video como pratica, exercicio do pensamento, ou seja, “(...) é aquele que
potencializa e da a luz multiplas praticas artisticas” (Mello, 2008, p. 37). Tratando-se de um conjunto de
acontecimentos, de um processo que estd se fazendo e se reelaborando constantemente, e os sentidos
provenientes sdo resultantes dos contextos nos quais estdo inseridos e articulados. Ao ser tangenciado
pelos acontecimentos, o pensamento passa a ser atualizado na multiplicidade de a¢des que os videos ou
os videoclipes agregam.

Pois, por mais que o video se encontre finalizado continua em processo, ora porque todo o
procedimento criativo revela-se sempre em movimento (Mello, 2008), caracteristicas que concebem as
singularidades das experiéncias e vivéncias as quais os videos se debrugam; enquanto processo criativo,
infiltrando rupturas, atualizagGes e estratégias de pensamento, demonstrando os valores e aspectos
artisticos em que se encontram inseridos, “(...) o video é apresentado em suas extremidades como uma
trajetdria inacabada, em movimento, como vértice criativo de variadas praticas” (Mello, 2008, p. 25).
Instauram, por meio deste conjunto de acGes da sua composicdo artistica, inimeras intervencgdes, no
sentido amplo do termo, nos modos de ver, ler e se relacionar com a dinamica espacial do mundo e as
multiplas relagGes que decorrem desses encontros espaciais na localizagdo e orientagcdo do homem.

A convergéncia entre Geografia e videoclipes pode compilar em geografias ndmades, nébmades porque
a construgdo e intervencdo no mundo ndo visam a estagnacdo, se reconstruindo constantemente, se
encontrando sempre em movimento ndo se fixam em formas verticais, mas se esparramam
horizontalmente nos filamentos do pensamento, rasgam com as légicas arborescentes do pensamento e
tangenciam as possibilidades de se criarem outros referenciais espaciais de sua leitura de mundo. Sao
essas geografias, que se pronunciam cotidianamente, que se fazem necessdrias nos contextos atuais da
espacialidade e podem potencializar o entendimento do espacgo (Santos, 2004). Pois assim, a Geografia
enquanto ciéncia e os clipes enquanto arte, convergem para o plano das experimenta¢Ges espaciais das
diferencgas, dos acontecimentos se darem no encontro dos corpos a agenciarem sentidos, ou seja, “[0]
mundo némade é um mundo de diferen¢as, ¢ um mundo de devires, ¢ um mundo de intensidades”
(Schépke, 2004, p. 176, grifos da autora).

Delimita-se assim nosso objetivo: estabelecer com o videoclipe intercessores que possam
potencializar a leitura geografica de determinado fendmeno, vislumbrando, a partir desse encontro, a
busca de outros sentidos e interpreta¢des no processo de se localizar e se orientar no mundo (Roos e
Ferraz, 2014). Despertando as metamorfoses no pensamento geografico, possibilitando a fuga dos
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enguadramentos que pautam o universo da Geografia na direcdo de linhas de fuga potencializadoras de
devires minoritarios da linguagem oficial, “maior”, da Geografia (Oliveira, 2009; Ferraz, 2012, 2013).

Levantamos algumas caracterizagdes dos videos aqui, contingencialmente dos aspectos que culminam
na construgdo artistica dos videoclipes, agucando demonstrar as potencialidades criadoras de
pensamento que podem resultar desses trabalhos. Mas enfatizamos que a ideia ndo é elencar as
caracteristicas do objeto simplesmente como forma de demonstrar como pode ser aplicado ou
enquadrado nas concepgdes geograficas ja definidas, pois se nos remetemos as essas exemplificagdes
estariamos exercendo as mesmas condi¢es que os discursos da ciéncia geografica nos impdem, ndo
permitindo pensar em outras possibilidades de ver e ler a natureza espacial do mundo. O nosso
pensamento aqui é outro. Ao destacarmos uma possibilidade criadora de pensamento, procurou-se
subverter os discursos para instaurar outras formas de pensar o mundo que ndo estejam engessadas em
defini¢cOes ja dadas, podendo, assim, criar outras situagdes que se rasuram constantemente, dentro do
préprio pensamento ordenador. Forgando o pensamento, visamos resgatar o que ha de geografico a partir
das imagens, ou seja, a partir das imagens produzidas em videoclipes instaurar as geograficidades dos
fendmenos.

2. MULTIPLICIDADES: LEITURAS GEOGRAFICAS A PARTIR DO VIDEOCLIPE WALKING IN MY SHOES DE
ANTON CORBIJN

Exercitamos esse pensamento, dos referenciais interlocutores/intercessores engajado pelas imagens,

aqui destacados pelos videoclipes, para com o conhecimento geografico, na analise do videoclipe Walking
In My Shoes, dirigido por Anton Corbijn?
, da musica de mesmo nome da banda de rock Depeche Mode?, que faz uma analise critica das condi¢des
morais de como o mundo é organizado. Trazendo para o mundo uma composi¢do de seres estranhos, na
verdade corpos de formas humanas masculinas e femininas, sendo alguns grotescos e outros
monstruosos, algo a ser repugnado ou repugnante. Como se fossem personagens de um sonho/pesadelo,
de um delirio mental de um ser envolvido em dilemas morais; talvez, podemos pensar, sejam receios ou
medos transplantados nesses seres estranhos que surgem do inconsciente, do inconsciente do autor que
reverbera em nossa consciéncia, em nosso desejo de “normalidade” que assim é rasurada pela forga
estética das imagens que nos afeta e nos forga a pensar.

Ressaltamos que a inten¢do ndo é ficarmos restritos a letra da can¢do, mas a partir da articulagdo
imagético-sonoro que Corbijn agencia na elaboragdo dessa obra, tentar perceber quais outros sentidos
espaciais o video instaura, ou potencializa. Quais pensamentos espaciais podem ser forcados e
tangenciados a partir dos elementos como cores, texturas, pulsagdo sonora, composicdo e edicao
imagética, objetos e distribuicdo das coisas nos tipos de enquadramento, movimentos estabelecidos e
contexto do que estd ali apresentado e do que se encontra de fora, na relagdo entre o virtual e o atual.

Talvez a relagdo possivel a ser feita se encontra entre o sentido da prépria natureza humana
submergida para dentro dos redutos da inconsciéncia, caracterizada por atitudes que ndo sdo dignas da
moralidade, pois as visibilidades destas atitudes ndo correspondem as regalias de uma sociedade
estruturada dentro de modelos que se dizem “essenciais” e “benéficos” para manter a ordem. Por meio
desses impedimentos, sufoca-se a percep¢do humana de se viver, enclausurando os sentidos que

1, Anton Corbijn é fotdgrafo e cineasta neerlandés. Conhecido por ter dirigido videoclipes como Electrical Storm da
banda U2 em 2002, além de ter dirigido o videoclipe Walking in My Shoes em 1993 da banda Depeche Mode, dirigiu
Personal Jesus, Strangelove e Enjoy the Silence da mesma banda em 1989, com quem desempenha uma extensa
relagdo de trabalho. Também atua no cinema onde dirigiu o filme Control (2007), Um Homem Misterioso (2010) e O
Homem Mais Procurado (2014). Dirigiu também o filme musical Linear em 2009, que compde o Album No Line on the
Horizon da banda U2. Mais detalhes, acessar <www.antoncorbijn.com>.

2, Walking In My Shoes é uma faixa do album Songs of Faith and Devotion, da banda britanica Depeche Mode,
composta por Martin L. Gore e langada no ano de 1993, com a duragdo de 4’59”. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=GrC_yuzO-Ss>.
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procuram ou visam outros contornos de fuga. Pois o que esta fora se encontra num jogo de forgas que
violentam a pratica de um mundo consolidado e vai de encontro a essas forgas sinérgicas.

S3o nesses intersticios que surgem os descaminhos que procuram ser linhas de fuga frente as forgas
controladoras dos meios “morais” regidos socialmente. O estranhamento causa o impacto que flerta com
0 pensamento na existéncia de outras possibilidades de se viver e ai é que estd o mundo em seu estado
de convergéncia com a dindmica da vida e das coexisténcias.

O mundo é transformado, produzido, orientado, manifestado em suas diferentes formas que sao
convergidas pela atuacdo humana. O espago é o acontecer desses encontros, dessas orientagdes e
desorientagdes dos corpos desejantes a afirmarem a vida (Deleuze & Guattari, 1992), ele é criado nesses
movimentos, encontros, tensdes, fugas e algo mais (o fora). Vejamos o video.

O clipe comega por apresentar em tons contrastantes, de branco e preto, com uma luminosidade suja
focando corpos individuais, figuras humanas e outras grotescas, colocadas num canto escuro (observar as
Imagens 1 e 2 abaixo). Depois comega a aparecer um cenario que alterna os tons claro/escuro com a
explosdo de cores intensas, principalmente azul e vermelho. Claramente a inspiracdo das figuras, do
cenario, da relagdo de cores e sombras e dos temas apresentados se encontra nas obras do pintor
holandés dos séculos XV para XVI Hieronymus Bosch?.

Além dos membros da banda, em especial o cantor, que aparecem no video (mas esses estdo
presentes mais como reforco imagético para que os potenciais consumidores e fas relacionem o clipe com
o produto a ser comprado: o disco da banda), temos duas figuras centrais na espacialidade apresentada.
Sdo as personagens estéticas que tensionam toda a dinamica espacial, ou seja, um homem que
identificamos, a partir das referéncias signicas de sua vestimenta, como a ocupar algum cargo religioso, e
de uma mulher, que também pela vestimenta e postura contida, expressa alguma fungao religiosa;
podemos observar isso na Imagem 3 que expressa as figuras centrais da trama. O personagem masculino
abre um livro, provavelmente uma obra fundamental e norteadora dos valores morais e religiosos (que
identificamos como uma Biblia —ver Imagem 2). Pelo gestual de ambos, deslocamento de olhares furtivos,
sorrisos contidos e lascivos, instaura-se o sentido da trama: eles se desejam.

Imagem 1 — Seres estranhos Imagem 2 — O homem e o livro

!, Hieronymus Bosch é o pseuddnimo de Jeron van Aeken, pintor e gravador holandés que viveu entre 1450 e 1516.
Sua obra caracterizou-se por abordar temas éticos e morais caros ao imagindrio medieval e cristdo, com fortes criticas
ao comportamento dos religiosos, elite e populagao, que viviam a pregar valores corretos e a praticar todos os tipos
de pecados. Para tal aplicou e desenvolveu toda uma série de figuras simbdlicas que faziam referenciais aos pecados
e tentacGes de carne e do espirito humano frente aos valores divinos. Mais detalhes, acessar <www.hieronymus-
bosch.org/>.
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Imagem 3 — Figuras centrais da trama

1 a 3 - Frames do videoclipe Walking In My Shoes, dirigido por Anton Corbijn, 1993.

Fazendo aqui uso dos conceitos trabalhados por Douglas Santos (2002) projetamos nossos
referenciais, das experiéncias imagéticas que ja vivenciamos, diretamente ou ndo, para estabelecermos o
territério de sentidos e usos dos elementos signicos presentes nas imagens do video, dessas
indumentarias, olhares e gestos expressos pelas personagens. Regionalizamos assim, a partir do
percebido das imagens no video com aquilo que interagimos com nosso imaginario de outros momentos
e lugares ja vivenciados, o sentido moral de erro e pecado que ali se desenvolve. Esse processo de leitura
geografica é que qualifica a forma espacial do que ali esta a acontecer, ou seja, as imagens passam a
expressar a paisagem da trama espacial pelos corpos que ali se relacionam, estabelecendo a regido dos
conflitos entre os valores morais, territorializados numa estrutura religiosa, frente os desejos humanos
de prazer corporal e de realizagdo sentimental mundana.

Destacamos que no video, os sentidos de pecado e de erro ndo estdo explicitos em palavras ou gestos
claros, nds é que completamos essa significagcdo a partir do que projetamos de nossos referenciais na
composi¢do imagética apresentada no clipe, isso faz as imagens se qualificarem por nosso pensamento e
linguagem em certa paisagem, a qual é a forma espacial dos sentidos e usos em que a tensdo ali
manifestada pelos corpos se territorializa e estabelece a regido de conflitos morais no lugar enquanto
encontro da trama espacial da vida.

Dialogando com Santos (2007, p.9), a espacialidade ai é a forma resultante dos processos constitutivos
dos fendmenos. Ou, para melhor enfatizar essa afirmacao,

Quando nos defrontamos com a aparéncia (paisagem) e procuramos identificar o significado da
ordenagdo observada (territério) para, finalmente, reconhecermos os diferentes aspectos que
constituem aquela realidade (regido) ndo estamos fazendo nada mais que identificar o significado dos
fendmenos, tendo como referéncia a dimensdo espacial que eles possuem.

Nesse aspecto, a espacialidade colocada no video é uma virtualidade que se extensionaliza a partir do
que projetamos de sentidos em decorréncia de nossas vivéncias espaciais. Nessa interacdo de imagens
(as articuladas no clipe e as experimentadas por nés) é que a urdidura espacial se dd em sua poténcia,
pois nessa interac¢do a linguagem do video reverbera em nds, por meio dos afectos e perceptos (Deleuze
& Guattari, 1992), a potencialidade de sensagdes que nos forcam a pensar a partir do até entdo
impensado. Ai podemos atualizar a forga virtual, esse fora passa a ser significado em planos de referéncias
capazes de territorializar outros sentidos até entdo ndo percebidos/criados.

Esse ‘fora’ é pura virtualidade (Levy, 2011), mas atualizamos esses sentidos no desenvolvimento
imagético que se coloca diante de nossa percepgdo por meio dos elementos que compdem o clipe. Ai se
destacam o cenario de fundo e o processo de edi¢do das imagens.

O cendrio esta prenhe de signos espaciais. Ao fundo percebemos uma forma, uma paisagem se
configura a partir das imagens ali esbogadas, uma montanha com um ponto no alto de dificil identificacdo,
ou seja, percebemos uma montanha, mas ndo sabemos o que estd em seu topo, as vezes parece acabar
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num escuro infinito, as vezes parece um castelo, uma espécie de lar seguro, uma fortaleza. Na base da
montanha, de cada um de seus lados, saem duas linhas sinuosas, como dois caminhos claros em meio ao
breu. Esses caminhos se encontram no meio da montanha formando uma trilha ingreme em direcdo ao
topo. Talvez querendo demonstrar que ambos os caminhos tendem a levar ou a direcionar para um Unico
segmento, como pode ser observado na Imagem 4 na sequéncia.

Nesse sentido, percebe-se que enquanto a personagem da mulher, com a sua significagao religiosa,
em determinado momento do clipe se encontra de olhos fechados ao pé da montanha, como se estivesse
meditando sobre as suas agdes, visualiza-se no horizonte atrds dela os caminhos sob a montanha se
apresentando nitidos e claros, numa cor realgada do branco, que leva até o topo seguro, o rol da salvagdo
eterna — segundo as nossas significacGes dos referenciais que projetamos; onde ndo havera mais conflitos
internos, apenas a paz da eternidade e o descanso da alma —ao alcangar o topo da montanha ndo havera
mais caos e os desejos ja ndo terdo mais significancia/relevancia. Mas observamos numa cena seguinte
do clipe no qual a personagem da mulher encontra-se de olhos abertos e com um olhar profundo fazendo
um sinal/gesto de siléncio com o dedo indicador na altura da boca, como se estivesse pedindo pra guarda
em segredo os seus atos desejantes, com essa atitude o horizonte ao fundo representado com a imagem
da montanha fica meio turvo, dificultando a visdo das escolhas a serem tomadas, o topo ja ndo se encontra
mais visivel; como que com essa atitude aflorada pelos desejos da mulher ja ndo serd mais possivel
alcancar o conforto da salvagdo eterna, conforme consta nas Imagens 5 e 6. Os caminhos ainda estdo
dispostos para serem escolhidos, porém nao tdo vibrantes como estavam antes — estdao meio desfocados,
ndo ha mais brilho, perderam a nitidez, tornaram-se impuros — diante disso, o topo encontra-se imbuido
pela escuriddo, ndo havendo mais a possibilidade de atingi-lo ao escolher viver os seus delirios desejantes.

Imagem 4 — Os caminhos sob a montanha.

Imagem 5 — Caminhos possiveis. Imagem 6 — Caminhos tortuosos.

Frames do videoclipe Walking In My Shoes, dirigido por Anton Corbijn, 1993.
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As imagens vdo se alternando entre a panoramica da montanha, em que na planicie se desenrola a
trama dos varios personagens, e as cenas em que esses personagens se encontram isolados, ou em pares,
num canto fechado de algum quarto escuro. A interagdo entre esse conjunto de ambientes, com suas
cores e tons contrastantes, aumenta a tensdo do que ali se desenrola de tragico.

As cenas em que as figuras, com seus corpos tensos e gestos contidos, isolados num canto de um
quarto com pouca luminosidade, reforcam o sentido de claustrofobia dos valores morais a reprimir os
desejos de liberdade e uso dos corpos para a afirmagdo da vida. Nesse cubiculo vemos o casal, as vezes
olhando de soslaio, as vezes dando as maos. Nesse canto vemos também o ando, a deturpagdo do corpo
a reforgar o sentido de deformagdo dos desejos, podendo ser analisado na Imagem 7, juntamente com
ele temos a personagem religiosa grotesca, como que a fiscalizar os limites e instituir o que é certo e o
que é errado. Todos estdo enclausurados e limitados por esse pequeno mundo de valores morais, de
pensamentos e atitudes entendidos como Unicos e corretos.

O casal, nesse contexto, estabelece uma deriva menor frente a esses referenciais maiores de ordem e
verdade. S3o religiosos e, no entanto, se desejam; diante dessa forca até entdo negada, impensada, que
estava fora de seus referenciais, mas que foi ali atualizada pelos seus corpos/pensamentos, precisam criar
outros referenciais espaciais para melhor se localizarem, desejam outros caminhos para se orientarem no
mundo a partir do lugar que estdo estabelecendo (ver Imagem 8).

O principio da jornada de ambos é o canto escuro e fechado de suas vidas, esse canto composto por
duas paredes mal iluminadas e o todo ao redor é completamente escuro, um ambiente fechado e que
mantém os personagens presos — mas eles podem se deslocar, estabelecer linhas de fuga em meio a
escuridao que envolve esse ambiente.

Esse lugar é uma regido de usos dos corpos, fiscalizados por autoridades, e significado por monstros
que delimitam as fronteiras do fazer correto, territorializando os sentidos de a¢des dos corpos e dos
pensamentos. A forma espacial, assim fixada em seus parametros de usos corretos de como agir e pensar,
demarca o sentido territorial do lugar, ou seja, como os corpos ali devem se comportar. Romper com
esses referenciais é romper as fronteiras, mergulhar na escuridao, perder os parametros de localizagdo e
orientacdo que até entdo estavam instituidos como os Unicos possiveis, os Unicos pensaveis. Mas o casal
vai em dire¢do ao desconhecido, ao fora, na busca de outros referenciais espaciais.

Imagem 7 — Deturpagdo dos corpos. Imagem 8 — Afirmagdo do casal.

Frames do videoclipe Walking In My Shoes, dirigido por Anton Corbijn, 1993

Os personagens do casal se langam para o fora, na busca por outros sentidos de orientagdo e
localizagdo do mundo, ndo mais se delimitando ao ja observavel, palpavel, perceptivel, circunstanciando
outros vislumbramentos para além do territorializado com dada forma espacial no local em que viviam. A
partir dos encontros, vivéncias, das relagbes provenientes dessa busca é que vai se produzindo a
espacialidade e os personagens vio se localizando/orientando espacialmente. Ao romperem as fronteiras
dessa paisagem até entdo tida como o Unico territdrio de suas existéncias, eles carregam todas as culpas
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e temores e passam a vivenciar os conflitos frente aos poderes e a ordem instituidos. Rompem as barreiras
em nome de seus desejos humanos.

Nesse momento é que as cenas fechadas no enquadramento do cubiculo escuro se tensionam com
os planos em aberto da planicie ao pé da montanha. Agora as cores do azul intenso das vestimentas do
casal se antepdem ao vermelho do céu e ao claro escuro da montanha/planicie/trilha (vide Imagem 8). O
casal agora tem que resistir ao plano estriado da maquina repressora dos valores morais instituidos
(Deleuze & Guattari, 1992). Eles tém de enfrentar a figura do ando em sua imagem de deturpagdo do
corpo, assim como a do religioso a reprimir as condutas desviantes do estabelecido como correto, além
dos monstros com suas cabegas de aves, a delimitar as fronteiras do como agir e pensar a verdade.

O casal se desterritorializa, perdem seus referenciais e por isso ficam suscetiveis aos temores e
monstros da ordem e do poder instituido. Em meio a essa desterritorializagdo eles passam estabelecer
linhas capazes de instaurar um espaco liso, ndmade, que atualize as potencialidades do fora para uma
outra dindmica espacial, uma reterritorializacao dos corpos, ou seja, eles precisam agenciar elementos e
fendmenos que os permitam criar uma maquina corporal de resisténcia, eis a Imagem 9 que tensiona para
esses deslimites na resisténcia de suas afirmacgdes. Eis a for¢ca do balé que eles desenvolvem na planicie
ao pé da montanha. Eles passam a dancar sobre a planicie para assim construirem uma outra regido de
acdes, condutas e pensamentos, afirmando suas expressoes e desejos.

Nessa danga, rompem com a linearidade da ideia de corpo humano, de desejo em si, e passam a
vivenciar um devir ndo humano de suas possibilidades de afirmagao da vida. Eles agora articulam as
formas dos monstros que os reprimiam, mas provocam derivas nesses corpos-monstros na linha de seus
desejos vitais, ou seja, sdo essas cabecgas de aves em seus corpos de homem e de mulher a for¢a desse
devir a atualizar o fora em dire¢do a novos sentidos espaciais. A Imagem 10 elucida exatamente essa forga
contingencial dos corpos em devir na espacializacdo de seus desejos; provocando o pensamento em seu
processo de atualizagdo. Devir ndo humano nos homens a reterritorializar outros caminhos frente as
magquinas repressoras de verdades ja dadas em territérios fixos e entendidos como os Unicos pensaveis e
viviveis.

Imagem 9 — Os corpos a resistirem. Imagem 10 — Danga como forga contingencial dos corpos.

Frames do videoclipe Walking In My Shoes, dirigido por Anton Corbijn, 1993.

Para onde o casal vai? Qual o futuro? N&do nos é possivel saber. Ao romperem com a visao linear de
uma histéria que fixa o espago da vida a uma norma de que é correto e do que é verdade, o casal abriu o
espaco para a multiplicidade temporal que coexiste na coetaneidade espacial (MASSEY, 2009). Diante
disso, o futuro ndo esta preestabelecido, pois a multiplicidade da dindmica espacial instiga o casal a pensar
os caminhos que almejam construir: atingirdo a fortaleza no topo da montanha ou mergulhario para além
dela, no vermelho desconhecido do céu para além dos limites do percebido/pensado? Ou nem uma coisa
nem outra, ou uma coisa e outra e outra e...
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O desafio do casal é o nosso desafio, ou seja, qual espacialidade queremos construir para nds na
relacgdo com os demais, frente as estruturas de poder e dos valores que nos limitam a uma visdo de
territério fixo, seguro, estabelecido e de futuro ja dado como o Unico possivel? O fora que nos envolve é
o desafio de nosso mergulho no além das fronteiras idealizadas socialmente. Como atualizar esse fora?
Como criar novos referenciais de localizagao e orientagdo espacial? Como no clipe, ndo ha resposta, muito
menos a escola tem essa fungdo de estabelecer e reproduzir a resposta certa, mas cabe a ela fazer pensar
para além do cubiculo, para além dos monstros que delimitam a fronteira do mesmo.

Nessas linhas escapatdrias que forcam o pensamento a circunstanciar outras possibilidades de se
orientar que se pode fluir uma potencialidade para se pensar a geografia, em que esta se circunscreva nas
multiplicidades que envolvem o mundo e desenvolva as habilidades necessarias para debrugar as
compreensdes que resultam da atuagdo e apropriagdo do homem espacialmente. Ora, se pensarmos o
espaco, qualificado como geogréfico, as imagens ja apresentam um dado lugar e do qual podemos
estabelecer as possiveis orientagdes ao identificar a paisagem que consta nesse lugar, criando elementos,
estratégias que instigam o pensamento na busca do ato de se localizar na paisagem e decifrar as possiveis
orientagles e dire¢des que possam ser articuladas, resultantes da manifestagao no territério.

O que estamos tentando dizer é que essas forcas desterritorializantes se desdobram em multiplas
feicdes por vezes inéditas ou de encontros inesperados entre os corpos que rasuram o movimento,
criando outras manifestacGes na contingencialidade da vivéncia humana, isto pode ser percebido no falar,
no pensar, no agir, no estar no mundo e com o mundo. E essa escala encontra-se na convivéncia cotidiana,
por mais minima ou insignificante que seja, cria intervengdes, devires no espago, que por sua vez é
produzido por essa politica dos multiplos acontecimentos da/na espacialidade, sendo a contingéncia e os
agenciamentos de trajetdrias aqui e agora no espago (Massey, 2004). Nesses fluxos que se encontram a
construcdo da geografia, onde afloram os fenémenos e revelam as imperfeicdes do mundo, localizando e
orientando-se pelas sinuosidades dos movimentos que se instauram na paisagem, no territério, no lugar.

A paisagem que se apresenta no videoclipe elencado pode parecer de inicio sem sentido, mas que a
partir do ato do pensar que se coloca em questdo, for¢ando buscar outros sentidos de orientagdes, essa
paisagem passa a ser territorializada, compreendida nas a¢des das personagens que estabelecem a sua
relacgdo com o lugar; e situada para se reconhecer o lugar onde estdo e as formas que o constitui. A
paisagem ganha sentido. Passa a ser localizada e orientada.

Ao mesmo tempo em que os personagens se desterritorializam do canto com pouca luminosidade,
criando outras orientagdes e possibilidades de ver o mundo, eles reterritorializam o seu pensamento e a
sua a¢do no mundo, conjuntamente com os seres estranhos que pertencem a sua
consciéncia/inconsciéncia ou que significam outros acontecimentos que se encontram naquele lugar.
Reconfigurando a espacialidade e orientando as relages, os deslocamentos, espacialmente, — das
percepcGes, sensacbes, que fazem parte do mundo e da vida — situando-se em novos sentidos e em novas
linhas que correspondem ao ato da vivéncia e da coexisténcia, isto &, das experiéncias vivenciadas que se
instauram e sdo agenciadas pelos multiplos encontros que se presentificam, desestruturando e
reestruturando os seus caminhos e medos na configuracao da espacialidade, dos acontecimentos que se
fazem no aqui e agora.

Essas percepgdes/sensagdes despertam os direcionamentos que serdo tomados no espago,
reverberando na espacializagdo do mundo. Pois essas caracterizacdes externas com que as personagens
entram em contato reconfiguram as suas dire¢Ges e atuagdes espacialmente, dando outros sentidos ou
produzindo significados que até entdo nio se faziam presentes, possibilitando o seu deslocamento sob a
paisagem/territorio.

Relacionando com a argumentacdo de Deleuze & Guattari (2011, p. 89),

Temos que pensar a desterritorializagdo como uma poténcia perfeitamente positiva, que possui seus
graus e seus limiares (epistratos) e que é sempre relativa, tendo um reverso, uma complementaridade

na reterritorializagdo. Um organismo desterritorializado em relagdo ao exterior se reterritorializa
necessariamente nos meios interiores.
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As desterritorializacdes e reterritorializagGes que as personagens provocam encontram-se na busca
de significados que oriente as suas dire¢Ges de mundo, no lugar onde se encontram, criando outros
sentidos para a compreensdo do seu estar ali e agora naquela paisagem, desmistificando ou mistificando
as suas percepgles e sensagGes ao agenciar os acontecimentos, usurpando com a linearidade na
contingéncia espacial, agenciamento de seus desejos ao que almejam e necessitam para a sobrevivéncia.

E é essa a poténcia incentivadora da desterritorializagdo de que nos falam Deleuze & Guattari (2011),
que agencia o pensamento para pensar outras condigdes de vivéncia no espaco, corporificada por seus
anseios e necessidades aspiradas na sociabilidade, nos acontecimentos socioespaciais.

Esses acontecimentos estdo instaurados dentro de uma légica de percepgao da condicao humana, que
sdo circunstanciados pela articulagio de seus atos. Como se pode perceber no videoclipe os
enquadramentos sendo subvertidos, sintonizacdo das sensagbes do/no corpo desfazendo as
doutrinagbes. Sdo as margens dos acontecimentos desterritorializados na busca de outros codigos de
convivéncia e planificages do viver.

Para tal efeito, Anton Corbijn expGe neste videoclipe um realce das cores vibrantes, como também
escalas de branco e preto, destacando os elementos constituintes e para aquilo que se quer chamar
atencdo. Esses detalhes sdo significativos quando se encontra num processo de se orientar e se localizar,
fixando na memdria alguns pontos mais relevantes, que faz o pensamento produzir/elaborar mapas de
direcdo na orientagdo espacial, tornando-se referenciais de localizagdo para as possiveis orientagdes no
mundo, no lugar. Ao mesmo tempo, esses referenciais tornam-se fundamentais para as a¢es a serem
tomadas pelos personagens no lugar onde se encontram, possibilitando criarem sentidos no processo de
desterritorializagdo dos corpos. Potencializando, assim, as leituras geograficas, dinamizadas em suas
interpretagdes contextuais da espacialidade.

Portanto, trata-se de um videoclipe de fuga, que apresenta cenas de elementos/sujeitos/personagens
estranhos que desmancham com as ordens institucionalizadas, apoderam-se sobre o imaginario outros
acontecimentos que identificam a manifestacdo espacial. Fuga dos ideais e das moralidades que se
impdem para constituir o seu préprio ato de viver e pensar. As cores vibrantes do video realgam a
possibilidade de se possuir outras imaginagGes, que ndo se remete Unica e exclusivamente ao que j3a esta
colocado como certo e correto, verdadeiro, destrinchando os acontecimentos para subverter as
consolidagoes.

A estrutura e organizagao das imagens no videoclipe nos colocam diante de efeitos de estranhamento
gue ndo consiste ao que vivenciamos, ao que foi apontado em imagens, mas provoca nosso imaginario na
busca de outros planos de sentido, nos estimulando na relagdo da imagem com a sonoridade musical,
elementos que evidenciamos nesta experiéncia sonoro-imagética criada por Anton Corbijn.

Por vezes, as imagens aparecem desfocadas, como se estivessem embagadas — ou como se as lentes
da camara estivessem embacadas captando as imagens dos personagens desfocadamente, aludindo ou
significando realces para as cores mais fortes que se apresentam — demonstrando as curiosidades,
decepgdes, situacGes tediosas, melancolias, obscuridades, emocGes, desejos, fulgores, interesses,
felicidades, destrezas, simples complexidades das vibragdes e tremores da vida; realces que podem
apresentar significacbes em que nds mesmos somos 0s sujeitos estranhos nas modelagens do mundo ou
somos nds que estranhamos o mundo com suas modelagens delimitadas, estruturadas num segmento
que deve ser seguido por todos. O que é estranho é irrelevante, deve ser desconsiderado, eliminado com
o objetivo de manter as padronizagOes morais, éticas, estéticas, politicas que regulam a sociedade.

Nessas designacdes de pensamento que observamos a potencialidade das imagens para com a
construgdo do conhecimento cientifico, ao se realizar as correlagdes possiveis no entendimento e leitura
dos referenciais espaciais da dindmica do mundo. Sdo nesses meios articuladores que podem aflorar e
instigar as forgas de pensamento e assim possibilitar melhor se localizar e orientar diante das relagdes e
encontros espacializantes do mundo. Sistematiza¢des que demonstram as contribui¢cdes que as imagens,
e neste caso os videos/clipes, oferecem/ofertam para o pensamento geografico.
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PONDERACOES FINAIS

Ao abragarmos os deslimites das relagGes que possam florescer do pensamento geografico com outras
narrativas de mundo, como a arte e aqui especificamente intensificado com os videoclipes, torna-se
possivel apreender outros sentidos espaciais no constante processo de localizagdo e orientagdo dos
fendbmenos que advém da pratica cotidiana do homem na sua relagdo com os acontecimentos.

Abrir o pensamento para outras variaveis que se comunicam contingencialmente na espacialidade sdo
os referenciais que buscamos nessa articulagdo das imagens artisticas criadas em videoclipes para com o
conhecimento geografico. Isto é, quais as potencialidades que possam ser despertadas dessa relagdo no
entendimento dos fendmenos espaciais e das narrativas que decorrem cotidianamente no dinamismo ao
qual o mundo se encontra.

Forgamos o pensamento para essas condi¢ées de entendimento com o videoclipe acima elencado,
desterritorializando sentidos na busca de outros possiveis, de outras leituras que surgem do encontro dos
corpos na dinamica da espacialidade. Mas, por mais estranho que possa parecer, a discussdo das imagens
do clipe em questdo ndo se esgota com a nossa manipulagdo para com o pensamento geografico. E é essa
a sua forga criadora e potencializadora de sentidos e pensamento, nunca se fecha, restringe a
determinada forma de ver o mundo, encontra-se sempre em aberto, sempre num processo de fazer-se.

A geografia aqui coube ponderar alguns elementos que se consubstanciam na potencialidade de
agregar outros referenciais de leitura na compreensdo do espaco e a dindmica dos acontecimentos
inerentes a este contexto. Ponderamos estratégias de fugas do comum para a pintura de outros sentidos
e modos de ver, assim como para com a criagdo de pistas que algcam as investiga¢des e destitui as poeiras
acumuladas.
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No comego do més de fevereiro assisti na televisdo, tal como muitos milhdes de pessoas por todo o
mundo, aos apelos desesperados de uma mae chinesa. Esta senhora tentava convencer as autoridades
policiais a que a deixassem “furar” um cerco sanitario imposto pelo governo de Pequim para toda a
provincia de Hubei. Perante a recusa da policia chegou a implorar que permitissem pelo menos a sua filha,
doente e fragilizada por uma leucemia, sair de Hubei e receber tratamento hospitalar na provincia vizinha
de Jiangxi. Finalmente, acabou por lhes ser concedida a permissdao para se deslocarem a um hospital de
Jiujiang. Na cidade de Wuhan, considerada o epicentro de uma vaga de mortes causadas por um surto de
pneumonia, todos os hospitais foram necessarios para combater as numerosas infecoes relacionadas com
um novo virus. Pacientes com outras patologias eram relegados para segundo plano. Nesse inicio de
fevereiro registavam-se em Hubei mais de dez mil infetados por um novo virus da familia dos coronavirus,
que originam uma doenga hoje denominada COVID-19 (CO de corona, VI de virus, D de doenga e 19 por
terem sido detetados os primeiros casos no final de 2019) e cerca de trezentos mortos, sensivelmente, o
mesmo numero de infetados e de mortos que se registaram em Portugal, no inicio de abril. Um pouco por
toda a China tentam-se minimizar as desloca¢des, numa altura em que se regista nesse pais a maior
migrag¢do interna temporaria do Mundo, associadas ao fim de ano chinés e ao costume ancestral de visitar
as familias. Confesso que perante as primeiras reportagens sobre este novo virus tudo me pareceu
assustador, mas, ao mesmo tempo, longinquo da minha realidade. Tudo em Portugal e nos paises vizinhos
se desenrolava como sempre: as rotinas de trabalho e de estudo mantinham-se inalteradas, os planos de
viagem ndo precisariam ser modificados. Os meios de comunicagdo dedicavam o seu tempo de antena ou
as suas paginas a comentar escandalos financeiros relacionados com Angola ou a recorrente discussao
sobre um novo aeroporto para Lisboa.

Com a chegada do més de margo assiste-se a uma difusdo do novo virus que partindo de Wuhan
se espalha a todos os continentes. Registam-se casos nos paises mais conectados com a China e com
particular incidéncia em regides ou cidades com ligagdes a Wuhan. Na Europa, o caso da Lombardia - e de
cidades como Mildo, com uma rota aérea direta a liga-la a Wuhan, ou Bérgamo onde se situa o
movimentado Aeroporto de Orio al Serio - é catapultado para os meios de comunicagdo quando os seus
hospitais sdo confrontados com um elevado nimero de novos pacientes, muitos dos quais em estado
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critico. Os hospitais italianos recebem num curto espaco de tempo um numero bastante elevado de
doentes em estado grave, nimero bem acima da sua capacidade de resposta. A Lombardia torna-se o
primeiro territério europeu ao qual foi imposta uma quarentena a toda a populagdo. Mas, num mundo
globalizado e onde se viaja cada vez mais longe e com maior frequéncia, a difusdo de um novo virus
acompanha a rapidez com que nos deslocamos. Ndo é necessario esperar muitos dias para encontrar
casos de infegdo em praticamente todos os paises do mundo, com uma incidéncia notdria na Europa,
nomeadamente na Europa Ocidental, mas também no Médio Oriente e na América do Norte.

Ja no contexto de pandemia sou confrontado com constantes duvidas por parte dos meus alunos.
Na escola francesa do Porto (Lycée Frangais Internationale de Porto) leciono Histéria e Geografia a alunos
do terceiro ciclo do ensino basico. Neste ano letivo de 2019/2020, com os alunos do sétimo ano, foram
abordados, em Geografia, os temas do ‘crescimento demogriafico e as suas consequéncias’, a ‘distribuicao
da riqueza e da pobreza no mundo’, as ‘alteragGes globais e as principais repercussdes geograficas’ ou
ainda a ‘prevencdo dos riscos industriais, tecnoldgicos e naturais’. S3o estes mesmos alunos que mais me
interpelam sobre o que esta a acontecer. Temos informagdo e material suscetivel de enriquecer as nossas
aulas de Geografia a um ritmo alucinante. De repente, todos os capitulos de Geografia parecem convergir
e dar o seu contributo para apreender o novo fendmeno que nos envolve a todos. A prépria cidade de
Wuhan, referida nos meios de comunicagdo como nunca antes, tinha servido de exemplo numa aula de
Geografia dedicada ao crescimento urbano. Conhecida como a “Chicago da China’’, por ser um
importante entroncamento de linhas ferrovidrias, Wuhan é uma cidade dinamica e com um fulgor
industrial e cientifico assinalavel. Ocupa o 92 lugar na lista das cidades chinesas mais habitadas, o que
explica em parte a rapida difusdo do novo coronavirus.

A segunda semana de mar¢o é uma semana atipica. A cada dia que passa, vejo as salas de aula
esvaziarem-se de alunos, que cumprem isolamento social. O dia 13 de mar¢o, uma sexta-feira que
precede em 48 horas a confirmagdo de “pandemia”, declarada pela Organizagdo Mundial de Saude, é o
ultimo dia de aulas em regime presencial deste ano letivo. Na hora do almogo, uma reunido com carater
urgente, organizada pela Direc¢do, junta todos os professores da escola. Fica decidido, tendo em conta os
tempos incertos que se avizinham e respeitando as indicacGes da Diregdo Geral de Saude, que a partir da
segunda-feira seguinte todas as aulas devem ser dadas a distancia e é feito um pedido para assegurarmos
a continuidade pedagadgica, respeitando ao maximo os horarios. Devemos usar o e-mail profissional, o site
da escola e, sobretudo, fazer tudo o que for possivel para assegurar que os alunos possam concluir o
terceiro periodo (recém iniciado) da melhor forma. Sdo disponibilizados computadores portateis para
professores ou alunos que o necessitem e a escola compromete-se a manter um contato regular por
telefone e por e-mail com todos os professores. Também nos é proposta a utilizacdo do Google Classroom
que permite o armazenamento de mais ficheiros do que o site da escola e a possibilidade de utilizagdo da
aplicagdao MEET para criar aulas em direto.

Como o uso de recursos digitais era ja muito explorado na preparagao e no desenrolar das aulas,
considero que a transicdo das aulas presenciais para as aulas a distancia foi muito facilitada e processou-
se de um modo mais suave, tanto para mim enquanto docente, como para os alunos. A minha estratégia
foi a de ser o mais explicito possivel nas atividades propostas, colocar os sumarios e os exercicios a realizar,
com antecedéncia, e manter um contato regular com os alunos, por e-mail e através das video-aulas.
Redobrei a personalizagdo das aulas e mantive uma comunicagdo clara e encorajadora. Os sumarios
comegam sempre por cumprimentar a turma. Cantamos os parabéns quando ha um aniversario, as
duvidas sdo esclarecidas em direto e os alunos podem, se o pretenderem, usar a cdmara ou o microfone
para colocarem questdes. Tento manter o mesmo ritmo de trabalho e de tempos avaliativos, isto é, uma
avaliacdo no final de cada capitulo, o que da uma média de duas avaliagdes por més.

No final da segunda semana de aulas dadas em confinamento social, a escola revela-nos os
resultados de um estudo que teve por base as respostas de 452 inquéritos realizados a todos os
professores e a alguns pais e alunos. Conclui-se que cerca de 86% dos alunos ndo encontrou dificuldades
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no acesso as aulas e recursos disponibilizados pelos professores. Cerca de 60% dos alunos trabalha mais
de quatro horas por dia e a maior dificuldade referida, tanto pelos alunos como pelos encarregados de
educagdo, prende-se com o acompanhamento do ritmo de trabalho. Percebemos que enquanto
professores caimos, de certo modo, na ratoeira de preparar demasiadas atividades o que nos obriga a
refletir e a readaptar as aulas para as préximas semanas. E-nos pedido para evitar marcar trabalhos de
casa a serem entregues no dia seguinte e antecipar o envio das aulas com 24 horas de antecedéncia, o
gue permite aos alunos avangar com o estudo segundo o seu ritmo e diminuir eventuais tempos mortos
entre aulas. Espera-se que sejam privilegiadas as interagGes usando video ou audio e que se limite a
necessidade de imprimir documentos. De uma maneira geral, tanto alunos como encarregados de
educagdo revelam uma grande satisfacdo pelo trabalho desenvolvido pelos professores durante este
periodo.

ApOs seis semanas de aulas dadas em regime de confinamento social, o més de abril chega ao
fim. Posso concluir que para assegurar o ensino a distancia nas melhores condi¢Ges considerou-se
importante:

e Fazer um grande uso da Pedagogia. Todas as tarefas, atividades e exercicios devem ser bem
explicados. Ndo se deve descurar o contetdo, mantendo aulas de grande qualidade cientifica, nem se
devem esquecer os aspetos formais: uso de carateres especiais, sublinhados a cores diferentes, repetir
a mesma informacdo nos diversos suportes utilizados (neste caso o site da Escola e as ‘salas de aula
virtuais’ criadas no Google Classroom), e diversificar os recursos, como os videos, powerpoints,
imagens, mapas e textos. As regras devem ser claras e deve-se zelar pelo seu cumprimento. A
pontualidade e o bom comportamento numa video-aula sdo tdo importantes como numa aula
presencial. Os prazos devem ser respeitados e 0 empenho deve ser valorizado;

e Manter um contato regular com os alunos, respondendo exaustivamente a suas duvidas e
mensagens e criando momentos de video-aula ao iniciar um capitulo e ao finaliza-lo. Estar atento as
possiveis auséncias e comunica-las a escola (na escola existe um departamento designado por Vie
Scolaire, cujos funciondrios coordenam uma comunicagao importantissima entre os alunos, as suas
familias e a escola). Privilegiou-se o Gmail por ser usado por todos os alunos e professores, mas muitas
vezes também se comunicou pelo Google Classroom sob a forma de mensagens, comentarios
publicados e, naturalmente, durante as video-aulas;

e Readaptar a quantidade de informagdo transmitida ou o volume de trabalho proposto, diminuindo-
o em relagdao ao que era anteriormente realizado em aulas presenciais;

e Ndo limitar as aulas ao uso de recursos digitais. O manual escolar teve um papel de destaque em
muitas das aulas. Por um lado, ndo se desperdiga um recurso completo e de grande qualidade
cientifica e pedagogica e, por outro lado, o seu uso permite uma pausa no uso intensivo do
computador, que em muitas familias é partilhado com os irmaos ou com os pais;

e Limitar a utilizagdo dos recursos digitais a uma plataforma, neste caso o Google Classroom, para
minimizar a migracdo entre diferentes sistemas e tornar mais facil e uniforme a transi¢do para as aulas
dadas a distancia, existindo ganhos na comunicagdo entre alunos e professor;

e Tentar reduzir ao maximo a necessidade de imprimir documentos. Deste modo, nas aulas em que
era pedido para escrever ou completar exercicios usou-se o formato Word em que os alunos podiam
facilmente usar o mesmo documento para acrescentar as suas respostas e envid-lo ao professor para,
posteriormente, ser corrigido;

e Apelar a autonomia dos alunos e nunca descurar os diferentes ritmos de trabalho. Para isso é
importante estabelecer semanalmente as tarefas a realizar, publicar varios blocos de aulas,
simultaneamente, o que permite que os alunos trabalhem ao seu préprio ritmo. Os que trabalham de
um modo mais rapido podem avangar sem terem que esperar pelo préximo sumario.
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No inicio do més de maio preparo as proximas sete semanas de aulas. O contato presencial com os
alunos e colegas ndo serd possivel neste ano letivo. J4 ndo poderemos realizar a viagem pelas terras dos
Templdrios, que levaria os alunos do sétimo ano até Tomar. Ndo iremos ver in loco a geomorfologia do
litoral oeste, o museu da Lourinh3, o gético do Mosteiro de Alcobaga, o deslizar vagaroso do Tejo em
Almourol, com o seu peculiar castelo.

Tentarei, por um lado, compensar os alunos com uma viagem virtual, e, por outro lado, ndo
desperdigar a oportunidade de aprender com esta nova realidade!
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RESUMO: Neste apresentam-se, neste artigo, algumas notas sobre a experiéncia pessoal do autor durante
o surto pandémico de COVID-19, o seu impacto no trabalho de investigagdo e o modo como foi possivel
superar algumas das dificuldades surgidas.

Palavras-chave: Confinamento; COVID-19; Fio de Ariadne; Labirinto.

ABSTRACT: In this article, some notes are presented on the author's personal experience during the
COVID-19 pandemic outbreak, its impact on the research work and the way in which some difficulties
were overcome.

Keywords: Sanitary lockdown; COVID-19; Ariadne’s thread; Labyrinth.

INTRODUGAO

Quando me foi proposto partilhar uma experiéncia pessoal de confinamento sanitario, decorrente do
surto pandémico de COVID-19, que refletisse a forma como me ajustei a imposicdo subita de prestacdo
profissional “a distancia”, pareceu-me que nao encontraria qualquer dificuldade especial em fazé-lo. Nao
estamos, afinal, perante um fendmeno que atinge de forma transversal todo o globo, nivelando, por assim
dizer, as sociedades humanas perante um risco biolégico comum? Contudo, fazé-lo sob a forma de uma
comunicagdo, no VI Encontro de Ensino de Geografia da Universidade do Porto, em 22 e 23 de outubro
de 2021, rapidamente se afigurou uma incumbéncia de elevado risco. Apresentar uma comunicagdo num
encontro cientifico é algo que faco regularmente, no &mbito do meu trabalho de investigacdo, centrado
na circulagdo de plantas sinantrdpicas e sua introdugdo em novos meios geograficos; porém, nesta
circunstancia, o “objeto de investigacdo” [@l e, desde logo, de escrutinio [ é o proprio investigador, que se
V€&, assim, exposto sem resguardo.

Face aos riscos que esta perspetiva comporta, optei por apresentar notas livres sobre o meu
(des)ajustamento a uma situagdo inédita, que afetou a minha vida, tal como asvidas de todos nos.
A comunicacdo apresentada suscitou algumas reagdes nos participantes do encontro mencionado,
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transmitindo-me sinais de vivéncias andlogas. Sera possivel, perante uma adversidade comum, que os
humanos se reconhegam, de forma espontanea, como iguais? Partilho, neste texto, o essencial dessa
comunicagao, dirigindo-me a potenciais leitores como se estivéssemos sentados a uma mesa comum,
conversando descontraidamente sobre o fim do mundo, tal como o conhecemos até ao final da segunda
década do séc. XXI.

O INiCIO DE UM TEMPO ESTRANHO

No dia 13 de margo de 2020 todos sentimos que algo estava prestes a mudar, da noite para o dia, na
nossa vida pessoal e coletiva. Uma experiéncia inédita, alimentada por um novo risco sanitario,
apresentado em tons apocalipticos, ia ter lugar. As escolas e universidades iam fechar. As lojas iam fechar.
A restauracgao ia fechar. Os museus e as bibliotecas fechariam. Os teatros e cinemas também. Quase tudo
ia parar (mas parar aonde?). A estranha realidade, vivida ja noutros paises, pressentida até esse momento
através de imagens televisivas e de redes virtuais, ia atingir-nos como uma onda de siléncio que se
propaga irremediavelmente. Nessa sexta-feira 13, muitos pais ja ndo deixaram os filhos ir para a escola,
alarmados por uma calamidade sanitdria prestes a abater-se sobre todos. E, a partir da segunda-feira
seguinte, 16 de margo, tudo parou ou foi parando. As criangas e os jovens ficaram em casa. Muitos adultos
também. As ruas esvaziaram-se. O transito automovel reduziu-se a quase nada e os transportes coletivos
circulavam vazios. A porta de uma loja, uma folha manuscrita avisava os clientes e as pessoas em geral:
“Quanto mais cedo nos distanciarmos, mais cedo nos abragaremos! Até breve...”. Noutra loja, um apelo
veemente: “Sejamos frios, praticos e pragmaticos, ninguém morre por parar 15 dias, mais vale tentar
controlar agora do que amanha ja ser tarde (...). Parem o pais antes que seja tarde de mais”. Na rua onde
fica o meu gabinete de trabalho, a Casa das Novidades, uma papelaria fundada ha mais de um século,
informava, gravemente, que “por razGes Obvias estara encerrada por tempo indeterminado até novas
indicagbes”. Entramos, assim, num tempo sem novidades, um tempo vazio. Pela rua fora, caminha um
transeunte, resmungando alto: “Nem um café se pode tomar!”

VAMOS TODOS FICAR BEM

Todos admitimos, como causa plausivel desta situagao, o aparecimento de um novo tipo de virus, mais
propriamente um novo coronavirus, de origem incerta, causador da sindrome respiratdria aguda (SARS-
CoV-2), doenga que passou a ser designada por COVID-19. Como é sabido, o virus foi detetado em seres
humanos, pela primeira vez, na cidade chinesa de Wuhan, no inicio de dezembro de 2019, embora a
investigacdo viroldgica admita a hipdtese de o contdgio humano ter ocorrido 1 a 2 meses antes dessa data
(Roberts, Rossman & Jari¢, 2021). O virus rapidamente se propagou por outros paises, tirando partido das
redes de circulagdo de um mundo que Dani Rodrik (n. 1957), prestigiado economista de origem turca,
designa como “hiperglobalizado” (Rodrik, 2011: xvii). Alarmada pelos niveis elevados de contégio, pela
severidade dos efeitos causados e por uma preocupante inagao, a Organizagdo Mundial da Saude, em 11
de margo de 2020, designou a COVID-19 como uma pandemia. A fogueira mediatica, empenhada em
amplificar o menor sinal de descalabro, ergueu-se em labaredas crepitantes. Aproxima-se o fim do
mundo, com possibilidade de transmissdao em direto? Inconformado com o rebate global das campanas
sanitdrias, alguém expOs numa montra, ao fundo da rua, um velho cartaz do “P6 Fulminante”, da fabrica
de produtos Coracdo, “o mais poderoso inseticida” que mata “pulgas, percevejos, baratas, mosquitos...
etc.” A morte, alada e negra, de caveira palida, ainda com olhos nas drbitas e alguns dentes a menos nos
maxilares, exibe, nas suas maos esqueléticas, embalagens deste pd inseticida, que deixa uma legido de
seres, rastejantes ou volateis, de patas para o ar, definitivamente fulminados. Que importa se artropodes
e virus sdo organismos biologicamente dispares? Que importa se um misterioso pd inseticida é de eficacia
nula contra os caprichos de um virus instavel? Que importa se o cartaz é antigo e o pd ja ndo esteja a
venda? Importante é reagir, ainda que com algum despropdsito, ndo deixando cair num abismo sem
fundo o animo que nos mantém vivos.
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Diferentes tonalidades exibe outro cartaz, afixado no portdo de entrada de uma instituicdo de
acolhimento de criangas, onde o globo terrestre, colorido de azul e verde por maos infantis, é envolto por
um arco-iris, sob o qual se encontra uma quadra singela: “Nds ficamos em casa / Fica em casa também! /
Que o virus vai embora / E todos ficaremos bem!” Que outra coisa se podera pedir as criangas que,
felizmente, parecem ser quase ignoradas pelo virus? Uma outra figuragdo do arco-iris, suspenso por uma
nuvem em cada um dos seus extremos, circunda uma frase - “Vamos todos ficar bem” [, que se multiplica
como um slogan, em cartazes afixados em janelas e varandas, forma de comunicarmos uns aos outros
apesar do incéndio mediatico, do estado de emergéncia oficial, e de nos sentirmos perdidos nesta
estranha situagdo [, que ultrapassaremos coletivamente a dificuldade, prosseguindo as nossas vidas.
Também eu colaborei na distribuicdo de esperangosos arcos-iris e coloquei um deles na janela de casa,
voltado para as janelas dos vizinhos, onde se manteve durante longo tempo. Porém, ao olhar 13 para fora,
ndo é a esperanga que encontro; revejo-me no que escreveu uma crianga, durante uma aula lecionada a
distancia: “da minha janela vé-se o siléncio”. Sim, as ruas estdo vazias de humanidade, o transito rarefez-
se e as hordas turisticas, que tudo invadiam em tropel até marco de 2020, eclipsaram-se subitamente,
abrindo um dilatado espaco a respiragao.

Ao percorrermos as ruas despovoadas, a medida que a primavera de 2020 avanga, himba-nos uma
nostalgia involuntaria: um regresso momentaneo aos ritmos da infancia, ao tempo em que as ruas, a
certas horas do dia (ou da noite), eram mais silenciosas e tinham menos gente, e os automoveis ainda
cabiam nas cidades. Nesta fortuita acalmia, neste abrandamento generalizado, nesta tranquilidade algo
angustiosa, encontrei, tal como muitas outras pessoas, um tempo propicio a decantagdo [ operagdo que
permite distinguir o essencial do acessorio futil, dando nova clareza ao que é prioritario, desentulhando
literalmente a vida. Contudo, face ao desenvolvimento da situagdo epidemioldgica, até margo de 2021,
esta forma imprevista de leveza foi-se alternando com uma sombria inquietude.

“ESTE ViRUS QUE NOS ENLOUQUECE”

Durante o periodo em que as livrarias estiveram encerradas, deparei-me, num hipermercado, com
uma tradugdo portuguesa, acabada de sair do prelo, do livrinho sobre a pandemia que o fildsofo francés
Bernard-Henri Lévy (n. 1948) publicara recentemente em Franca. Este proeminente intelectual de origem
argelina havia sido noticia entre nds, em 2019, ao apresentar em Lisboa, no Teatro Tivoli, a conferéncia-
performance “A procura da Europa”. Agora, neste livrinho de capa vermelha, escrito em tom revoltado,
encontro um eco das minhas proprias perplexidades: vivemos a epidemia “nao somente da covid, mas do
medo que se abateu sobre o mundo”, “uma fuga coletiva, agravada pelos noticiarios e pelas redes sociais,
0s quais, a cacetada, dia apds dia, com os nimeros de recuperados, moribundos e mortos, nos trouxeram
para um universo paralelo onde ndo ha, em lado nenhum, qualquer outro tipo de informacéo, deixando-
nos literalmente loucos” (Lévy, 2020: 9-13). Retomando um argumento do controverso Jacques Lacan
(1901-1981), B.-H. Lévy afirma estarmos “diante do surgimento de um «ponto real» verdadeiro, que nos
ataca e que temos de atacar, que abre um buraco no conhecimento e para o qual ndo temos imagem”
(op. cit.: 13).

Ora, é precisamente a imagem do novo virus que se viria a impor a nossa atengdo. Muito poucos terao
visto, alguma vez, em laboratério, o seu aspeto microscépico, mas, a partir do final de janeiro de 2020,
passamos a ser assombrados por uma imagem agigantada do virus SARS-CoV-2, de aspeto tridimensional,
que se multiplicou por todo o tipo de documentos e suportes informativos, tornando-se omnipresente.
Esta imagem, concebida pelos designers Alissa Eckert e Dan Higgins, resultado de uma encomenda da
organizacdo norte-americana Centers for Disease Control and Prevention (https://phil.cdc.gov/),
representa o virus como uma esfera cinzenta, salpicada de pontas vermelhas brilhantes, que Ihe conferem
aparéncia coroniforme (figura 1a). Muito distinta é aimagem do virus, obtida pelo microscépio eletrénico
de transmissdo, em meio de cultura laboratorial, mas certamente muito menos inteligivel ou apelativa
para o publico em geral (figura 1b). Estamos, afinal, perante um processo de constru¢do da imagem de
um objeto natural, que ndo parece diferir essencialmente da produgdo de outras imagens da natureza
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inédita, apesar dos meios sofisticados agora disponiveis. Podemos evocar, por exemplo, a natureza que
navegadores e naturalistas encontraram, durante o periodo de expansdo maritima europeia - plantas,
animais e modos de vida inteiramente desconhecidos - difundida, numa fase inicial, com o auxilio de
desenhos, pinturas e xilogravuras, nem sempre fidedignos aos seus modelos originais. Além disso, as
imagens do virus SARS-CoV-2, usadas na comunicagdao com publicos ndo especializados, ndo sdo neutras,
podendo condicionar a percecdao do fendmeno e a formagdo de juizos desacertados sobre a informacgdo
cientifica veiculada, tal como foi recentemente evidenciado. O conteuddo das imagens, e os seus atributos
formais, influenciam significativamente o comportamento individual perante o fendmeno pandémico
(Andreu-Sanchez & Martin-Pascual, 2021).

Figura 1a). Primeiro modelo 3D do novo coronavirus, por Alissa Eckert e Dan Higgins. Fonte: Public Health Image
Library (PHIL), disponivel em https://phil.cdc.gov.

Figura 1b). Imagem do novo coronavirus (SARS-CoV-2), obtida por microscépio eletrénico de transmissdo. Fonte:
National Institute of Allergy and Infectious Diseases (NIAID), disponivel em https://www.flickr.com/photos/niaid.

108



Revista de Educagdo Geogrdfica | UP O mundo entre paredes - Notas sobre um tempo de confinamento
geogrdfico (margo 2020-margo 2021)
Manuel Fernandes

ENTRE PAREDES, NO LABIRINTO

Enquanto tudo isto se passava em meu redor, onde estava eu, em relagdo ao meu trabalho de
investigacao? Ndo encontro melhor resposta do que a imagem do labirinto e suas variagdes. Pode tratar-
se do labirinto mitoldgico, situado na Ilha de Creta, descrito por Ovidio (43 a.C.-18 d.C.), influente poeta
latino, contemporaneo de Horacio e Virgilio. Como é sabido, Dédalo, arquiteto ateniense exilado em
Creta, foi incumbido pelo rei Minos de construir um labirinto para ai encerrar o temivel Minotauro,
insaciavel comedor de carne humana. Numa gravura de Crispijn van de Passe (c.1564-1637), notavel
gravador e impressor holandés, o labirinto é representado na sua iluséria regularidade, suspenso sobre a
adgua, com algumas arvores crescendo, de forma insdlita, no seu interior, e o Minotauro figurado no
centro, em luta com outra personagem (figura 2). Do lado direito da gravura, Teseu conversa
eloquentemente com a formosa Ariadne, filha do rei Minos, que traz numa mao o rolo de fio que permitira
ao jovem principe ateniense percorrer o interior do labirinto, matar o Minotauro e encontrar a saida. Esta
gravura, publicada numa edigdo magnificamente ilustrada das Metamorfoses de Ovidio (1607), simboliza,
de forma expressiva, as dificuldades do trabalho de investigacdo, que pode ser percecionado como um
labirinto, de paredes altas, que é necessario percorrer infatigavelmente, em busca de respostas, sem nele
nos perdermos de forma definitiva. Através das paredes, ouve-se resfolegar o Minotauro, encarnagéo do
desanimo, da vontade de desistir que acomete recorrentemente o investigador. Nessas ocasiGes, o fio de
Ariadne devera permanecer seguro na mao, sinalizando o caminho ja percorrido, permitindo aproximar-
nos do Minotauro, preparados para o abater de um sé golpe.
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Figura 2. Teseu e Ariadne, gravura de Crispijn van de Passe, 1602-1607, da edicdo ilustrada das Metamorfoses de
Ovidio (1607). Fonte: Rijksmuseum, RP-P-OB-15.946, http://hdl.handle.net/10934/RMO0001.COLLECT.322414.
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CONFINAMENTO: ABRANDAMENTO E LIMITAGOES

O confinamento sanitario, que comegamos a viver em margo de 2020, impds uma adaptag¢do a novas
circunstancias, o que, evidentemente, ndo foi um processo instantaneo. O primeiro impacto que senti, de
fio na mdo, metido entre as paredes do labirinto, foi um abrandamento do ritmo do meu trabalho de
investigacdo. Passei a fazer tudo mais devagar, por vezes mesmo muito devagar, embora com maior
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exigéncia perante os resultados obtidos. Inversamente, as horas do dia voavam entdo com inusitada
rapidez. A esta lentiddo involuntaria, ainda que produtiva, associou-se um tempo sem marcas, sem 0s
rituais que pontuam, desde sempre, o fluir do quotidiano: desapareceram os encontros pessoais, 0s
momentos de celebragdo coletiva, a festa, comutados por sucedaneos online. Talvez daqui derive o
desfasamento cronoldgico que experimentei, como se as notas da partitura do tempo alguém houvesse
subtraido as barras de compasso. Nao tive duvidas quanto ao dia ou ao més em que me encontrava, mas
oano de 2020, no seu todo, pareceu dissolver-se no calenddrio, tomando a forma de um buraco temporal,
de tal modo que, ainda hoje, ha hesitagGes, quando procuro precisar o ano em que estavamos ou situar
um acontecimento entdo ocorrido.

Este processo de abrandamento foi agravado por um rol de limitagGes, impostas com forga legal, que
procuraram evitar a disseminagdo do virus e reduzir os seus efeitos. Andar na rua foi desaconselhado, a
ndo ser em caso de justificada necessidade. As deslocagGes no territdrio nacional foram restringidas, com
a impossibilidade, nalguns momentos, de circular para fora do concelho de residéncia. As viagens para o
estrangeiro tornaram-se virtualmente impossiveis, com uma redugdo sem precedentes dos niveis de
trafego aéreo. A realizagdo de reunides presenciais foi suspensa, e a organizagdo de conferéncias e outros
eventos cientificos foi cancelada ou adiada. A realizacdo de trabalhos de campo, sobretudo em equipa,
condicionada por estas imposicdes, foi adiada ou ficou sem efeito. As bibliotecas publicas, os arquivos e
outros repositorios foram temporariamente encerrados, condicionando de forma drastica o acesso a
informagdo, sobretudo quando esta ainda ndo se encontra disponivel na Internet. Como sair do labirinto,
quando o fio que Ariadne nos pds nas maos parece dissolver-se no préprio ar?

REENCONTRAR OS FIOS QUE NOS LIGAM

Nesta situagcdo, um fio formou a rede que nos manteve ligados uns aos outros, tornando possivel
continuarmos presentes e desenvolver trabalho, um fio virtual, ligando-nos remotamente através dos
ecrds de computador, dos telemédveis e de outros dispositivos de comunicagdo a distancia. O telefone,
movel ou fixo, permitiu atenuar o confinamento através da escuta, a distancia, da voz do outro, suscitando
uma renovada disponibilidade para conversas mais demoradas. Através dos ecrds, pudemos voltar a ver
o rosto inteiro uns dos outros, livre de mdascaras sanitarias. Mais do que isso, em vdrias reunides online,
entramos no espaco uns dos outros B no escritério, na sala, no quarto, na cozinha, na varanda [ e
partilhamos um espago normalmente vedado a curiosidade alheia. Os objetos ai existentes também
comunicam connosco, de forma ndo-verbal: aquela estante (ou outra pe¢a de mobilia) parece-se com a
que tenho em casa, ali esta um livro de que também possuo um exemplar, ha um quadro na parede ou
outro elemento decorativo que me é familiar...

Esta partilha inédita do espaco privado de cada um/a contribuiu para lancar pontes silenciosas sobre

os muros do labirinto, tornando-nos mais proximos e fazendo-nos sentir parte da mesma matéria
humana, a partir de improvaveis denominadores comuns. Alguns elementos sonoros também
evidenciaram, imprevistamente, a nossa proximidade mutua: uma crian¢a que chama (ou se senta ao colo
do pai ou da made), um cdo que ladra ou um gato que mia (ou que irrompe frente ao ecra), uma ambulancia
gue passa na rua. Alguém nos liga e, esquecidos de desligar o microfone do computador, combinamos
perante uma audiéncia remota a hora de entrega de uma encomenda ou a chegada do canalizador...
Se é certo que passamos a usar a videoconferéncia como um recurso frequente para comunicar a
distancia, em direto ou em diferido, com uma facilidade que muitos ndo suspeitariam de ser capazes, ndo
€ menos certo que este uso recorrente, reiterado, causou um estado de saturacdo, por vezes designado
“zoomificagdo” (Steininger, 2020). Além disso, nem todos foram capazes de se revelar, insistindo em
manter a cdmara video desligada durante reuniGes online, ou camuflando o local onde se encontravam
com cendrios virtuais. Sinal, porventura, de que nada se substitui ao encontro presencial, cada vez mais
desejado, ao longo deste estranho tempo em que fomos forgados a distanciar-nos.
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HORTUS CONCLUSUS: PERCORRENDO O LABIRINTO

O estado de emergéncia, em Portugal @ declarado pela primeira vez em 18 de marc¢o de 2020 (Decreto
do Presidente da Republica n.2 14-A/2020), renovado por duas vezes, seguindo-se a passagem ao “estado
de calamidade” -, condicionou varios trabalhos em que me encontrava envolvido. Entre estes, a
elaboragdo de um plano intermunicipal de adaptagdo as alteragdes climaticas, na regido do Alto Tamega,
projeto ambicioso, realizado por uma equipa pluridisciplinar. Os trabalhos foram desenvolvidos a
distancia, com reunides feitas por videoconferéncia, até que, no inicio de junho, as medidas sanitarias
afrouxaram e a equipa de trabalho p6de encontrar-se presencialmente. Ao longo de um percurso de altos
e baixos, determinados pelas circunstancias epidemioldgicas, este plano seria finalmente concluido em
abril de 2021 (https://cimat.pt/piaac-at/), num momento em que ja se tinha iniciado o desconfinamento
sanitario.

Prossegui também, a partir de junho de 2020, trabalhos de campo em parcelas de ensaio na Serra do
Marao, numa colaboragao com a Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, no ambito do projeto
“OPEN2PRESERVE — Modelo de gestdo sustentavel para a preservacgdo de espagos abertos de montanha”
(https://open2preserve.eu/). Os trabalhos de campo, sobretudo quando envolvem a caracterizagdo da
flora silvestre, transportam-nos a um tempo e a um lugar que parecem imunes a situagdo epidemioldgica,
como antidoto eficaz contra o confinamento.

Mas, mesmo durante o periodo de confinamento, surgiram oportunidades estimulantes, como a
colaboragdo na série de podcasts “Ficgdes Botanicas”, no ambito do Museu de Histdria Natural e da
Ciéncia da Universidade do Porto (figura 3). A partir de espécimes e documentos do Herbario, contendo
fragmentos de informagdo discreta e indiscreta sobre coletores e aficionados da botanica, foram
imaginadas cartas por eles nunca escritas. Até ao momento, foram produzidos oito episddios desta série
(https://mhnc.up.pt/podcasts-ficcoes-botanicas/) e apresentada uma comunicacdo sobre a sua
produgdo, numa conferéncia internacional, realizada online (Gaspar, Gusmdo, Fernandes, Fonseca, &
Vieira, 2021).

FICCOES
BOTANICAS

comum

museu
. I de historia natural
¢ da ciéncia

Figura 3. Imagem grafica da série de podcasts Ficgoes Botanicas. Fonte: Museu da Historia Natural e da Ciéncia da
Universidade do Porto (MHNC-UP), disponivel em https://mhnc.up.pt/podcasts-ficcoes-botanicas/
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Quanto ao meu trabalho de investigacdo no CEGOT, sobre a introdugdo e circulagdo de acacias em
Portugal e na Regido Mediterranica, publiquei uma nota na newsletter da Report(h)a — Rede Portuguesa
de Histéria Ambiental, sobre uma imagem seiscentista que representa, lado a lado, duas espécies de
acacia, nativas em cada um dos lados do Atlantico (Manuel Miranda Fernandes, 2020). Ficou também
concluido, e foi submetido a Revista de Guimardes, um artigo em coautoria sobre a expedi¢do
etnobotanica “Em busca da acacia perdida”, realizada no Egito em dezembro de 2019, agora prestes a sair
do prelo.

Retomei também o projeto “Arvores-Meméria”, no ambito d’A Oficina / Casa da Meméria de
Guimardes, com a publicagdo de um artigo (Fernandes, 2021) e a preparagdo de um coléquio sobre
patriménio  arbéreo em  Portugal, que seria realizado em dezembro de 2021
(https://www.casadamemoria.pt/detail-eventos/20211213-coloquio-por-cima-destas-arvores-
fermosas/).

A esta resenha de atividades, realizadas entre o inicio do confinamento, em margo de 2020, e o
desconfinamento sanitario, em marc¢o de 2021, pode acrescentar-se um momento especial: a edi¢do, ha
muito aguardada, do livro de atas do XIV Encontro Cultural de S. Cristévdo de Lafées “Em torno do
patriménio cultural religioso”, realizado em 2018, no qual colaborei com um artigo (M. M. Fernandes,
2020).

Através destes e de outros trabalhos, fui-me movendo no labirinto, deixando atrds de mim o
Minotauro degolado, sabendo, ndo obstante, que ele podera ressurgir noutra ocasido, renascido como a
fénix. Porém, concluir cada etapa de trabalho é um momento de provisdria alegria, capaz de provocar
uma metamorfose: as paredes altas do labirinto transformam-se em matéria vegetal, uma sebe arbustiva
de reduzida altura, um sinuoso jardim que podemos percorrer de olhos fechados B como Borges poderia
ter feito no labirinto de buxo que Ihe foi dedicado em Veneza, cidade que melhor representa, em todo o
mundo, diz-se, a esséncia do labirinto (Pasquettin, 2021).

UM MUNDO SEM PAREDES

No Dia Mundial do Livro, celebrado em confinamento, em 23 de abril de 2020, deparei-me com uma
colegdo de livros de viagem, Terra Incognita, no escaparate de um hipermercado, talvez o Unico sitio
publico onde um leitor podia entdo folhear livros, como ja mencionei. Entre eles, chamou-me a atencdo
um titulo, Brevidrio Mediterranico, de Predrag Matvejevitch (1932-2017), autor de origem jugoslava
(bdsnia), cuja escrita é conotada com o campo da geopoética, sendo a capa do livro ilustrada por uma
imagem de Veneza. Entrei de forma irresistivel na leitura intensa deste singular brevidrio, nela
encontrando uma forma de viajar, alargando o espaco restrito de circulagdo que me fora imposto,
libertando-me, por esta via, do confinamento sanitario. O mundo entre paredes? Gragas a leitura, as
paredes dissolveram-se e pude navegar no Mediterraneo, aventurando-me numa floresta flutuante de
“diversos tipos de naves, a remos ou com velas (...); botes de acécia, de sicdmoro ou ainda de papiro (que
constitui indubitavelmente uma das primeiras ligagGes entre a navegac¢do e a escrita), processos para
recurvar a madeira, tdo dura, do cedro-do-libano, para trabalhar o carvalho, a azinheira ou o ulmeiro da
quilha, a larice proveniente das regides frias, a faia, o pinheiro ou a amoreira destinados ao cavername e
ao bordo, o cipreste dos mastros e das antenas, o freixo e o acer das pas dos remos” (Matvejevitch, 2019:
79-80). Poderia saber Ariadne que um livro é um fio seguro que nos resgata a tempos sombrios?

CONSIDERAGOES FINAIS
O confinamento sanitdrio imposto em Portugal, a partir de marco de 2020, suscitou uma nova

geografia de relagdes, num mundo que se encerrou entre paredes. O fio que teceu a rede que nos
manteve em contacto foi, como vimos, um fio virtual, através de meios de comunicagdo a distancia, nunca
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antes tdo amplamente utilizados. A proximidade virtual foi o contraponto possivel ao isolamento fisico a
gue nos vimos remetidos, a imposi¢do sanitaria que nos impediu de sair do lugar onde estadvamos.

E certo que a experiéncia de cada um, e a forma como resolvemos as nossas dificuldades, serviram de
inspiracdo mutua, o que ajudou a superar varios problemas, desenvolvendo, num contexto em
permanente muta¢do, uma maior capacidade de adaptagdo a situagdes imprevistas. Assim, fomos
aprendendo a viver com uma agenda em aberto, preparada para, a cada momento, encontrar um plano
alternativo.

Para quem se dedica ao trabalho de investigacdo, foram varias as portas que se abriram, num mundo
aparentemente fechado. Os eventos online, nacionais e internacionais, desde reunides de trabalho a
conferéncias e congressos, tornaram-se mais acessiveis. Por via remota, foi possivel participar em eventos
que, em condigdes pré-pandemia, seriam inacessiveis, fosse por exiguidade orgamental, fosse por
limitacbes de agenda. Deste modo, o estabelecimento de contactos e o alargamento de redes de
investigacdo foram estimulados, o que podemos considerar globalmente positivo.

Muitos foram os debates suscitados pela situacdo pandémica, nos quais é discutido o real impacto da
doenca e analisadas as implicagdes politicas e sociais emergentes do novo quadro sanitario. Muitos
pontos de vista foram @ e continuam a ser [@ objeto de apaixonada disputa. Entretanto, uma vasta
producdo bibliografica orientou-se para as questdes sanitdrias, a todos os niveis, produzindo leituras mais
profundas ou mais estereotipadas de um processo no qual todos estamos envolvidos.

Fruto deste tempo estranho, ndo podemos omitir a brutal proibicao de nos apertarmos mutuamente
as maos, embora justificada pela situagdo sanitaria. A falta desse sinal palpavel de contacto humano, de
ligagdo afetiva e mesmo de agdo criadora foi uma das dificuldades mais dificeis de aceitar, apesar dos
gestos alternativos, francamente ridiculos, que nos vimos for¢ados a adotar.

Enfim, seguindo o fio que nos foi posto nas maos, teremos ja encontrado uma saida do labirinto,
pessoal e coletivo? E imprudente dar uma resposta, qualquer que seja, quando tantas voltas estdo ainda
por dar.
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RESUMO: Este trabalho objetiva relatar a experiéncia na docéncia no curso de graduagao em Geografia
da Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), no periodo de 2017 a 2019, na disciplina Didatica da
Geografia como campo do conhecimento que possibilita a reflexdao sobre a formagdo tedrico-pratica do
professor, considerando as principais linguagens utilizadas no ensino de geografia que instrumentalizam
o fazer pedagodgico. A disciplina foi ofertada nas turmas GEO-2016, GEO-2017 e GEO-2018 e foi dividida
em trés momentos: 1) As dimensGes da didatica e as tendéncias pedagdgicas: selecionados textos para
discussdes tedrica-conceituais sobre didatica e ensino de geografia, desenvolvidas de forma discutida e
dialogada no espaco da universidade; 2) A didatica e o processo constitutivo da docéncia: realizadas
orientagGes individuais e construgdo de um plano de aula modelo com o uso de livros didaticos atuais
para sele¢do de conteudos geograficos, como uma estratégia de preparagao para apresentagao das aulas
didaticas voltadas para a educacgdo basica; 3) Avaliagdo da aprendizagem e a pratica docente: avaliagdo
das apresentagGes das aulas didaticas individuais e a pratica dos professores em formacgao inicial.
Portanto, a disciplina Didatica da Geografia contribui com a formagdo a docéncia, cuja perspectiva e o
desafio é de um ensino de geografia amazénico que leve em consideragdo as territorialidades e
espacialidades dos povos, popula¢des e comunidades tradicionais amazénicas: Terras-Aguas-Florestas-
Cidades.

Palavras-chave: Geografia; Didatica; Docéncia; Relato de experiéncia; UFOPA.

ABSTRACT: This work object to report the teaching experience in the undergraduate course in Geography
of Federal University of Western Pard (UFOPA), in the period from 2017 to 2019, in the discipline of
Didacticism of Geography as a field of knowledge that allows reflection on the theoretical-practical
training of the teacher, considering the main languages used in geography teaching that instrumentalize
pedagogical practice. The course was offered in classes GEO-2016, GEO-2017 and GEO-2018 and was
divided into three moments: 1) The dimensions of didactics and pedagogical trends: selected texts for
theoretical-conceptual discussions on didactics and geography teaching, developed in a discussed and
dialogued way in the university space; 2) Didactics and the constitutive process of teaching: individual
guidance and construction of a model lesson plan with the use of current textbooks for the selection of
geographical contents, as a preparation strategy for the presentation of didactic classes aimed at basic
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education; 3) Evaluation of learning and teaching practice: evaluation of presentations of individual
didactic classes and the practice of teachers in initial training. Therefore, the Didacticism of Geography
discipline contributes to teacher training, whose perspective and challenge is to teach Amazonian
geography that takes into account the territorialities and spatialities of traditional Amazonian peoples,
populations and communities: Lands-Waters-Forests-Cities.

Keywords: Geography; Didactics; Teaching; Experience report; UFOPA.

INTRODUCAO

Este artigo é mais que um relato de experiéncia, é a manifestacdo do contentamento e a satisfacdo de
uma professora de origens camponesas, cuja mae e pai sdo agricultores residentes na comunidade Nova
Esperanga, municipio de Belterra-Para, oeste paraense, regidgo da Amazonia do Tapajos, aonde a
agricultura e o extrativismo sempre contribuiram com a subsisténcia e renda familiar e que o avango do
capital no campo, por meio do agronegdcio, vem tentando desterritorializar e descampenisar modos de
vidas de comunidades amazonicas. Aluna de escola publica na Educagdo Basica na cidade pelo Ensino
regular, e no campo pelo Sistema de Organiza¢do Modular de Ensino (SOME), com graduac¢do, mestrado
e em doutoramento em Geografia em universidades publicas, sempre demonstrou preocupag¢do com a
Educacdo e Ensino de Geografia para os povos do campo.

A Geografia como uma disciplina que estuda a relagdo entre ser humano e natureza e sociedade e
espaco, bem como o resultado de tais transformacgGes espaciais e territoriais, estimula a pensar os
multiplos processos e escalas espaciais e compreender como o espacgo é socialmente produzido pelos
diferentes agentes. Enquanto professora substituta ao ministrar a disciplina didatica da Geografia,
identifiquei as facilidades/dificuldades criatividade/habilidades dos estudantes do curso de graduagdo em
Licenciatura Plena em Geografia da Universidade Federal do Oeste do Pard (Ufopa) em trabalhar
conteudos geograficos por meio de simulagSes de aulas voltadas para educagdo basica, pois essa
disciplina se configura como preparagao inicial para o estagio supervisionado em geografia.

Este artigo tem como objetivo relatar a experiéncia na docéncia no curso de graduagdo em Geografia
da Ufopa, no periodo de 2017 a 2019, na disciplina Didatica da Geografia como campo do conhecimento
que possibilita a reflexdao sobre a formagdo tedrico-pratica do professor, considerando as principais
linguagens utilizadas no ensino de geografia que instrumentalizam o fazer pedagdgico. A disciplina foi
ofertada para turmas GEO-2016, GEO-2017 e GEO-2018 em anos diferentes. Essa disciplina foi dividida
em trés momentos:

1) As dimensdes da didatica e as tendéncias pedagogicas: foram selecionados textos, na qual
apresentavam discussdes tedrica-conceituais sobre didatica e ensino de geografia, realizada de
forma discutida e dialogada no espaco da sala de aula na universidade.

2) Adidatica e o processo constitutivo da docéncia: foram realizadas orientagGes e apresentagdo de
um modelo de plano de aula, atividades praticas com 6 (seis) grupos de 4 (quatro) ou 5 (cinco)
pessoas para a construcdo de um plano de aula modelo com o uso de livros didaticos atuais para
escolha de conteldos geograficos, como forma de ensaio para a construcdo do plano de aula
individual do estudante na disciplina. E, finalmente foram feitas orientagdo individuais de acordo
com a lista de frequéncia da turma correspondente, para a constru¢do de planos de aulas, e na
construcdo e preparac¢do das aulas didaticas dos diferentes temas de geografia escolhidos pelos
préprios estudantes da turma de graduacéo.

3) Avaliagdo da aprendizagem e a pratica docente: foi o momento do processo avaliativo das aulas
didaticas individuais e a pratica dos professores em formacao inicial em geografia, apresentadas
de acordo com lista de frequéncia em ordem alfabética. Em cada aula da disciplina didatica da
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geografia tinham 4 (quatro) ou 5 (cinco) apresentacdes dos estudantes da turma de graduacdo,
sendo que o estudante tinha no minimo 20 (vinte) minutos e no maximo 30 (trinta) minutos para
ministrar a aula. Nas turmas trabalhadas (GEO-2016, GEO-2017 e GEO-2018) a disciplina Didatica
da Geografia, ao final de cada aula dos estudantes de graduacdo era realizada arguicGes com uma
avaliagdo geral da aula, no que tange: relagdo do plano de aula com a aula apresentada, os
objetivos propostos, os momentos de desenvolvimento da aula, metodologias empregadas, os
recursos didatico-pedagdgicos utilizados e o uso do tempo para o desenvolvimento do conteudo,
ressaltados de acordo com a ficha avaliativa individual de cada estudante.

Adisciplina Didatica da Geografia contribuiu na formagdo de professores. A experiéncia em cada turma
trabalhada vislumbrou que as ag¢Oes didatico-pedagdgicas foram essenciais para ensinar e aprender
geografia na educagao superior, porque se deve considerar as territorialidades e espacialidades dos
alunos oriundos de povos, populaces e comunidades tradicionais amazénicas: Terras-Aguas-Florestas-
Cidades.

1. GEOGRAFIA E DIDATICA: CONTEXTUALIZACOES PEDAGOGICAS E O PROCESSO DA DOCENCIA

O ensino é o processo de desenvolvimento, transformagdo progressiva e formacdo da capacidade
intelectual dos estudantes para dominar conhecimentos, habilidades e sua aplicabilidade no contexto
social (Libaneo, 2013). Ensinar e aprender no contexto da geografia escolar em uma universidade publica
do interior da Amazonia brasileira é levar em consideragdo a diversidade sociocultural, socioecon6mica,
sociopolitica, bem como a pluralidade de territorialidades dos alunos de graduacdo em geografia da
Ufopa, pois seus modos de vidas estdo fundamentados nas Terras-Aguas-Florestas-Cidades amazdnicas.
Sdo estudantes cuja origem sdo de Povos Indigenas, Populagdes e Comunidades Tradicionais, a exemplo
dos camponeses, ribeirinhos, quilombolas, extrativistas, e das cidades, principalmente das areas de
periferias. Maior parte desses estudantes é bolsista de projetos de iniciagao cientifica ou recebem auxilio
ofertado pelo programa de Bolsa Permanéncia da Ufopa. Precisam da bolsa para se manter na
universidade ou na cidade de Santarém para aqueles que sdo de comunidades distantes e de outras
cidades.

Esse foi o meu caso em particular durante a graduagdo na Universidade Federal do Para (UFPA),
Campus Santarém, ingresso em 2009 e conclusdo em 2013. Em 2010 a instituicdo passou a ser Ufopa e
nesse mesmo campus é onde estdo concentrados os cursos de licenciatura. Cabe aqui e prometo ser
breve, meu relato, a fim de contextualizar a realidade pesquisada nesse simples e humilde texto. Cursei
graduagdo em geografia no periodo noturno e fui bolsista do Programa de Bolsas Permanéncia e do
Programa de Educagdo Tutorial (PET), PET Conexdes de Saberes de Estudos Interdisciplinares
Comunidades do Campo, do Centro de Formagao Interdisciplinar (CFl). Tive que residir em Santarém por
ndo ter como me deslocar diariamente para minha comunidade do campo. Por isso, presentemente me
vejo na realidade enfrentada pelos alunos e considero que ao ensinar geografia € um compromisso com
a formacgdo social e humanitaria que é marcada por desafios, expectativas, criatividades, superacao,
surpresas e aprendizagens.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) aponta que o Curso de Graduagdo em Licenciatura Plena em
Geografia do Programa de Ciéncias Humanas da Ufopa (Quadro 1) é um curso de formagdo de professores
que surgiu devido a necessidade de suprir os estudos geograficos e formacdo de gedgrafos educadores
para atuarem na educagao basica. Nesse sentido, a proposta do curso é “(...) formar licenciados plenos
em Geografia com habilidades e competéncias para atuarem na area especifica e educacional, produzindo
novos conhecimentos no campo da educagao basica” (Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Geografia
da UFOPA, 2012, p. 4).
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Geografia da Ufopa. Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do Curso de

Geografia da Ufopa, 2012. Organizagdo: Conceigdo, F. S. da., 2020.

CATEGORIAS ESPECIALIDADES
Area de conhecimento Ciéncias Humanas
Modalidade Presencial
Grau académico Graduagdo
Titulo a ser conferido Licenciatura Plena em Geografia
Curso Geografia
Habilitacdo Unica

Carga horaria do curso

3.223h (Trés mil duzentos e vinte e trés horas)

Unidade responsavel pelo curso

ICED — Instituto de Ciéncias da Educagdo

Turno de funcionamento

Diurno e noturno

Numero de vagas

40 (quarenta) vagas para cada turno

Duragdo do curso

Minimo 8 (oito) semestres e maximo 10 semestres

Forma de ingresso no curso

Processo Seletivo (PSE e PSS)

Os estudantes egressos do curso geografia da Ufopa irdo sair licenciados em geografia e podem atuar
nas diferentes modalidades de ensino da educagdo basica (Ensino Fundamental Il, Ensino Médio e
Educacdo de Jovens e Adultos—EJA). A formacdo pedagdgica concebe uma inseparabilidade na estrutura
curricular: relagdo tedrico-pratica. A forma de ingresso no curso é anual e possui importancia para a
formacdo a docéncia no campo da ciéncia geografica, no oeste paraense e em escala nacional.

A experiéncia enquanto professora substituta no curso de graduagdao em geografia da Ufopa durante
2 (dois) anos (2017-2019), foi um momento novo e gratificante, pois ao mesmo tempo em que ensinava,
também aprendia com os discentes. Nos momentos de acompanhamento didatico-pedagdgico tive que
considerar as particularidades e singularidades dos estudantes trazidas para sala de aula e dialogar com
tais experiéncias de vida que enriquecem o debate e o desenvolvimento das aulas. Segundo Selbach
(2010) a aprendizagem transformadora ndo deve vir de fora para dentro, pois o professor ao informar
conceitos geograficos deve ajudar os alunos aprender.
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Figura 1: Fluxograma dos elementos processo didatico
Fonte: Libaneo, J. C., 2013. Organizagdo: Conceigdo, F. S. da, 2020.

Estimular o aluno a pensar e a construir uma pratica docente foi a estratégia utilizada para a disciplina
Didatica da Geografia nas turmas GEO-2016, GEO-2017 e GEO-2018. Cada turma é particular, possui uma
forma de compreensdo, interacdo e construcdo pedagdgica, bem como o desenvolvimento de habilidades
multiplas. Foi uma experiéncia de ensino e aprendizagem diferente para cada turma de graduacgdo, na

118



Revista de Educagéo Geogrdfica | UP Diddtica da Geogradfia: experiéncia docente

na graduagdo em Geografia da Ufopa, Amazénia Oriental, Brasil
Francilene Sales da Concei¢dao

qual obtive resultados satisfatdrios, porque é necessdrio repensar criticamente as praticas docente, no
que tange a materializagdo do campo do conhecimento da didatica (Couto, 2011; Libaneo, 2013).

Os instrumentos que compde a didatica (Figura 1) concretizam a¢Ses pedagdgicas formativas, em que
é de responsabilidade do professor no momento do ensino, fazer o planejamento, organizagao, selecdo,
explicagdo e orientagdo de conteudos geograficos, para posteriormente, na a¢do da aprendizagem pelos
alunos, possa ocorrer a assimilagdo e compreensdo do conhecimento e este possa desenvolver um
raciocinio geografico e raciocinio espacial (CAVALCANTI, 2008). Foi nessa estrutura do processo didatico
que se desenvolveu a disciplina Didatica da Geografia no curso de graduacdo em geografia da Ufopa. A
disciplina (Quadro 2) possui uma carga horaria de 75h, ofertada no 42 semestre e estdo distribuidas em
15 aulas, conforme consta nos Planos de Ensinos construido para as turmas trabalhadas, GEO-2016, GEO-
2017 e GEO-2018.

Quadro 2: Conteudos da disciplina Didatica da Geografia da Ufopa. Organizagdo: Conceigdo, F. S. da., 2020

EMENTA

CONTEUDO DA DISCIPLINA

1. A didatica e sua importancia na formagdo do
geografo (a) educador; 2. O processo de
didatiza¢do dos conhecimentos geograficos; 3.
Os componentes do processo diddtico: os
conteuldos, o ensino e a aprendizagem; 4. Papel
dos objetivos educacionais no ensino de
geografia; 5. Os conteldos a serem ensinados
pela geografia escolar: critérios de sele¢do; 6. Os
métodos de ensino e sua importancia para o
ensino de geografia; 7. A avaliagdo da
aprendizagem escolar e sua importancia para o
ensino de geografia: caracteristicas, fungdes e
instrumentos; 8. Planejamento do ensino de
geografia e sua relagdo com o projeto politico-
pedagdgico da escola: o plano de curso e o plano
de aula.

UNIDADE | — As dimensdes da didatica e as tendéncias
pedagdgicas

1. Finalidades e dimensGes da didatica frente as
diferentes tendéncias pedagdgicas;

2. A relagdo tedrica e pratica na formacdo d/a
educador/a;

3. Perspectivas contemporaneas: formagdo docente;
UNIDADE Il — A didatica e o processo constitutivo da
docéncia

1. Formacdo de professores;

2. Sequencia didatica interativa;
3.Complexidade e dialogicidade
norteadores do trabalho docente.
UNIDADE Il — Avaliagdo da aprendizagem e a pratica
docente

1. Conceitos e fungdes da avaliagao;

2. Modalidades e etapas do processo de avaliagdo;

como principios

3. Instrumentos de avaliagdo;
4. A avaliagdo como forma de ensino.

O plano de ensino construido para a disciplina € um instrumento do planejamento pedagdgico e um
eixo norteador que foi seguido na integra para contribuir com o processo de ensino e aprendizagem no
ensino superior. A escolha dos objetivos, métodos, metodologias, recursos didaticos e instrumentos
avaliativos foram condizentes com a especificidade da turma trabalhada, sendo alterado somente
naqueles casos extremos e especificos para alguns estudantes quando necessario. O planejamento da
disciplina foi dividido em trés etapas. No primeiro momento denominado “As dimensées da diddtica e as
tendéncias pedagdgicas” foram desenvolvidas aulas discutidas e dialogadas com uso de slides no espago
da sala de aula na universidade. Foram selecionados textos, na qual apresentavam discussdes tedrico-
conceituais sobre ensino de geografia e didatica.

As aulas tedrico-metodoldgicas nessa etapa tinham carater dialdgico e participativo. Os estudantes
podiam fazer interveng¢des no decorrer das aulas em qualquer momento. Participavam dos debates na
disciplina por meio das discussdes dos textos ou articulando com as vivéncias e experiéncias que tiveram
nas aulas de geografia na educagdo basica. E aqueles que possuiam algum tipo de experiéncia docente,
ou seja, que tinham lecionado na educagdo basica, no campo ou na cidade, também contribuia nas aulas.
A disciplina Didatica da Geografia é uma disciplina voltada para o curso de formagéo a docéncia em que
ha indissociabilidade entre teoria e pratica. Do mesmo modo, a formagdo tedrica-conceitual s6 se
concretiza e legitima através da pratica, uma vez que essa relagdo é determinante no processo didatico,
na qual seus elementos instrumentalizam o fazer pedagdgico.
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2. GEOGRAFIA E DIDATICA: FORMAGAO DE PROFESSORES E OS COMPONENTES DO PROCESSO DIDATICO

O fazer pedagdgico praticado no curso de formagdo de professores na graduagao em geografia foi
uma estratégia concebida na disciplina Didatica da Geografia. De acordo com a concepgdo
socioconstrutivista, o professor possibilita uma atividade consciente e intencionalmente dirigida, em que
tanto ele como o aluno é um agente ativo nos processos educativos (Cavalcanti, 2005; Pires & Alves,
2013). Posteriormente as discussGes tedricas executadas em primeira instancia, no segundo momento
designado de “A didatica e o processo constitutivo da docéncia”, foram realizadas orientag¢des didatico-
pedagdgicas (Figura 2), pois é necessario problematizar a praxis social dos estudantes (Couto, 2011).

Na parte primeira dessas orientagdes, foi proposta uma atividade coletiva, na qual se fez uso do livro
didatico em geografia da educagdo basica para construgdo de um plano de aula modelo como ensaio,
antes das apresentagGes e orientagGes individuais das aulas didaticas. Nas turmas houve a divisdo dos
grupos, foram feitos 6 (seis) grupos de 4 (quatro) ou 5 (cinco) pessoas, cada um com a posse de um livro
didatico de anos diferentes. Foi disponibilizada uma cépia impressa de um modelo de plano de aula para
0S grupos.

A selecdo e escolha de um conteldo geografico ficaram a critério de cada grupo, uma vez que a
organizagdo dos conceitos bdsicos no ensino de geografia permite desenvolver um pensamento
auténomo a partir da edificacdo do raciocinio geografico (Cavalcanti, 2005). O tema escolhido, tomando
como base o modelo de plano de aula disponibilizado, foi construido um plano de aula. E, ao final de cada
aula ou na préxima aula da disciplina, foram feitas as apresentagdes e discussdes dos temas geograficos
de cada grupo. Nessa atividade proposta, os estudantes demonstraram a importancia do trabalho em
grupo, a criatividade no desenvolvimento de novas linguagens, a assimilagdo de conteldos geograficos
para a concretizacdo da pratica.
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Figura 2: Fluxograma das orientag¢des didatico-pedagdgicas. Fonte: Trabalho de campo, 2017 a 2019.
Organizagdo: Conceicgdo, F. S. da., 2020.

Na turma GEO-2016 essa proposta metodoldgica ndo foi possivel de ser executada, uma vez que nido
tinha sido pensada essa atividade. Entretanto, foi a partir da experiéncia inicial com essa turma, que se
pensou nessa proposta para as turmas seguintes, porque se percebeu as dificuldades dos estudantes de
graduacgdo em geografia no processo de construcdo de planos de aulas e conseguir articular os conteudos
geograficos com as aulas ministradas. Na turma GEO-2017 os temas selecionados se referem:
globalizagdo, urbanizagdo, migracao, conflitos étnico-nacionalistas e separatismo, agricultura e problemas
ambientais. Todavia, na turma GEO-2018 os temas selecionados se restringem: globaliza¢do, popula¢ao
mundial, migragao, industrializagao, relevo e solo e problemas ambientais.
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Os estudantes tiveram preocupacdo ao selecionar as tematicas. Pensaram em articular os conteudos
com novas metodologias de ensino e apresentar uma proposta para a o ensino de geografia ndo
tradicional, inovadora e dinamica, uma vez que a concepgao tedrica dos conceitos cientificos no ambito
na geografia escolar explica as praticas espaciais e cotidianas dos alunos no espago e no tempo (Pires &
Alves, 2013). O acompanhamento e orientagGes didatico-pedagdgicas foram importantes porque
corroborou com a formagdo de professores, pois sdo estes profissionais da educagdo que atuardo na
educagdo basica. Esse tipo de atividade objetivou contribuir com o processo de ensino e aprendizagem
dos alunos de graduagdo na geografia escolar, possibilitar uma consciéncia sécio-espacial na ciéncia
geografica e estimular um raciocinio espacial e um raciocinio geografico acerca dos conteldos e
categorias geograficas.

Na parte segunda dessa atividade, aplicadas nas trés turmas (GEO-2016, GEO-2017 e GEO-2018) onde
se ministrou a disciplina Didatica da Geografia, foram executadas orientac¢do individuais de acordo com a
lista de frequéncia da turma correspondente, porque transformar informagcdes em conhecimento significa
esta transformando o pensar geografico de seus proprios estudantes (Selbach, 2010). De cada aluno
orientado foi solicitado o tema da aula didatica, a estrutura do plano de aula de acordo com o conteldo
selecionado e as medidas a serem seguidas no processo de desenvolvimento das aulas, mas deixando-os
livres para serem criativos e ministrarem aulas dinamicas. Nas orienta¢des didatico-pedagdgicas, grande
parte dos alunos trouxeram ideias estruturadas, anseios e preocupacgGes, evidenciando os principais
conceitos, recursos, estratégias e dinamicas que iriam utilizar nas aulas. Mas alguns dos estudantes no
momento do trabalho em construgdo encontraram dificuldades em estabelecer conexidade entre o plano
e aula propriamente dita.

As escolhas de suas metodologias, recursos didaticos e demais agOes estratégias ficaram a critério de
cada aluno. Foram solicitados que os temas escolhidos pelos alunos fossem diferentes uns dos outros
para elaboragdo e construgdo das aulas destinadas a educagdo basica, seja na modalidade do Ensino
Fundamental |, Ensino Médio e EJA. Por isso, foi pedido com antecedéncia e feito uma planilha com os
temas individuais de cada estudante. Isso foi possivel gracas a oferta da disciplina Didatica da Geografia,
pois se pdde perceber como os estudantes em formacdo inicial pensaram e articularam os objetivos,
métodos, metodologias, recursos didaticos e a sele¢do do conteudo geografico proposto na apresentagao
individual de sua aula. No processo didatico, uma das caracteristicas da aprendizagem, cristaliza-se por
meio da atividade planejada, intencional e dirigida (Libaneo, 2013).

Essas propostas de organizacdo curricular que estdo articuladas a didatica (Castellar & Vilhena, 2011)
fizeram com que o discente impetrasse algumas indagacdes: como/por que/quando/onde/de que forma
pode ser trabalhado o tema X ou Y escolhido na geografia escolar? Meus instrumentos do processo
didatico estdo adequados? O uso da transposi¢do didatica foi alcangada e/ou coerente com aquilo que se
pretendeu ensinar? Segundo Libaneo (2013), o ensino revela a combinagdo entre processo de ensino do
professor e a assimilagdo ativa como atividade. Essa avaliagdo e autocritica e autoconsciente do estudante
em formagdo em licenciatura em geografia é extremante necessdria. Isso porque ndo devemos formar
profissionais para atuarem na educagao basica com certezas absolutas, da utilizagdo de uma didatica Unica
e perfeita e ndo estarem abertos ao didlogo e as mudancas de estratégias metodoldgicas, como forma de
revisdo de suas praticas docente. Devem-se formar professores para serem criativos e repensarem suas
praticas (métodos e metodologias) para a sala de aula de acordo com a turma e a realidade da escola
trabalhada.

3. GEOGRAFIA E DIDATICA: AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E PRATICA DOCENTE
A avaliagdo da aprendizagem é o ato de assimilar os conhecimentos e habilidades formuladas pelos
discentes no contexto escolar. “A aprendizagem escolar é, assim, um processo de assimilacdo de

determinados conhecimentos e modos de agdo fisica e mental, organizados e orientados no processo de
ensino” (Libaneo, 2013, p. 83). A definicdo dos instrumentos avaliativos (Figura 3) na disciplina Didatica
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da Geografia é determinante para compreensao, reflexdo e instrumentalizacdo do fazer pedagdgico e
demais subsidios que orientam a pratica dos professores em formacgdo de geografia da Ufopa.
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Figura 3: Fluxograma da avaliagdo da aprendizagem na didatica em geografia. Fonte: Trabalho de campo, 2017 a
2019. Organizagdo: Conceicao, F. S. da., 2020.

O terceiro momento da disciplina Didatica da Geografia cognominado de “Avaliagcdo da aprendizagem
e a prdtica docente”, foi a etapa das apresentagdes das aulas didaticas individuais dos estudantes do curso
licenciatura em geografia, cuja ordem de apresentacdo foi de acordo com lista de frequéncia em ordem
alfabética. Em cada aula da disciplina didatica da geografia tinham 4 (quatro) ou 5 (cinco) apresentagdes
dos estudantes, sendo que o estudante tinha no minimo 20 (vinte) minutos e no maximo 30 (trinta)
minutos para ministrar a aula. Nas turmas GEO-2016, GEO-2017 e GEO-2018, ap0ds a finalizacdo das aulas
individuais dos estudantes, foram realizadas arguicdes com uma avaliagdo geral da aula no que tange:
relacio do plano de aula com a aula apresentada, os objetivos propostos, os momentos de
desenvolvimento da aula, metodologias empregadas, os recursos didatico-pedagdgicos utilizados e o uso
do tempo para o desenvolvimento do conteldo, ressaltados de acordo com a ficha avaliativa individual
de cada estudante.

A turma GEO-2016 tinham 25 (vinte e cinco) estudantes matriculados e 22 (vinte e dois) apresentaram
aulas didaticas. Dentre os principais temas abordados, destacaram-se: relevo, formagdo da terra,
paisagem, espac¢o geografico, lugar, recursos naturais, conflitos mundiais, sistema de transporte e
comunicagao, populagdo, territdrio brasileiro, espacgo rural, industrializagdo, meio ambiente e impactos
ambientais, regides brasileiras, tigres asiaticos, redes, cidade e urbano, hidrosfera e urbanizacdo. A turma
GEO0-2017 continham 39 (trinta e nove) estudantes matriculados e 26 (vinte e seis) apresentaram aulas
didaticas. Dentre os principais temas abordados, destacaram-se: popula¢gdo, Amazobnia, urbanizacao,
mundo rural brasileiro, paisagem, clima, migracao, meio técnico cientifico informacional, desigualdade
sociais, globalizacdo, oriente médio, atmosfera terrestre, é&xodo rural, migracdo, relevo, fontes de energia,
cartografia, cidade, regides brasileiras e complexos regionais, consumo e consumismo,
subdesenvolvimento na América Latina, estrutura fundidria no Brasil e regido Nordeste. A turma GEO-
2018 possuiam 26 (vinte e seis) estudantes matriculados e 21 (vinte e um) apresentaram aulas didaticas.
Dentre os principais temas abordados, destacaram-se: globalizacdo, urbanizacdo, bacia hidrograéfica,
trabalho e espago geografico, modelos produtivos, biomas brasileiros, Unido europeia, paisagem, espaco
geografico, migracdo, erosdo, desigualdades sociais no Brasil, relevo, forma¢do do planeta terra,
atividades econOmicas, regides polares, agricultura brasileira, desmatamento na Amazo6nia, Estado-
nacdo, territdrio e fronteira, regides brasileiras e populacgéo brasileira.
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A escolha dos conteudos geograficos pelos estudantes graduandos e professores em formagao foram
diversificados e livres. Pesquisaram e selecionaram temas que tinham mais familiaridade em desenvolver.
Os temas de proépria escolha dos alunos eram diferentes dos outros, cuja finalidade era que o processo
avaliativo da disciplina Didatica da Geografia ndo fosse repetitivo, cansativo e possibilitasse uma
concepgdo ampla dos diferentes temas da geografia escolar para todos da turma e que estes pudessem
refletir sobre suas respectivas pratica docente.

Na turma GEO-2016 como ndo teve a atividade de treinamento com uso do livro didatico para a
construcdo de um plano de aula modelo, grande parte dos estudantes apresentaram dificuldades na
construgdo de planos de aulas, dominio de contetdo, uso adequado da linguagem de acordo com o nivel
da turma, o desenvolvimento e os instrumentos didatico-pedagdgico empregados na aula. Maior parte
dos alunos dessa turma se sentiram mais seguros e confortaveis em ministrar aulas destinadas ao Ensino
Fundamental Il (62 ano 92 ano), sendo que apenas 3 (trés) alunos optaram por ministrar aula para o Ensino
Médio e nenhum para a EJA. Nessa turma tinha um estudante indigena Wai Wai que apresentou sua aula
na sua lingua materna e fazia tradugdo para o portugués. O tema trabalhado pelo estudante indigena foi
espago geografico, paisagem e lugar, em que articulou os contetdos do ensino de geografia com a
realidade da aldeia do discente. Apesar das dificuldades em elaborar plano e aula didatica para educacgdo
basica, o trabalho desempenhado pelos estudantes da GEO-2016 foi inventivo, surpreendente,
superativo, porque além de ter a preocupagdo em trabalhar o lugar e o cotidiano, buscou criar novas
metodologias que pudesse atender as expectativas do universo da turma trabalhada na educagao basica.

Na turma GEO-2017 como foi proporcionada a atividade de ensaio com uso do livro didatico para a
construgdo de um plano de aula modelo, demonstrou que grande parte dos estudantes apresentaram
baixa dificuldade na construcgdo de planos de aulas, dominio de conteudo, uso adequado da linguagem de
acordo com o nivel da turma, o desenvolvimento e os instrumentos didatico-pedagdgico empregados na
aula. Maior parte dos alunos dessa turma se sentiram mais seguros e confortaveis em ministrar aulas
destinadas ao Ensino Fundamental Il (62 ano 92 ano), sendo que apenas 10 (dez) alunos optaram por
ministrar aula para o Ensino Médio e 1 (um) para a EJA. Nessa turma especificamente, alguns estudantes
oriundos de povos e comunidades tradicionais e bairros de periferia, no momento do planejamento das
aulas e orientagGes pedagdgicas se mostraram com maiores dificuldades. Mas no momento de ministrar
suas aulas, conseguiram desenvolvé-las de acordo com suas particularidades e singularidades. O trabalho
desenvolvido pelos estudantes da GEO-2017 demostrou criatividade, produtividade, empenho e
dedicacdo, pois além da preocupacdo em trabalhar o lugar e o cotidiano nas aulas de geografia, utilizaram
muitas ferramentas metodoldgicas de acordo com a modalidade de ensino escolhida.

Na turma GEO-2018 como também foi proporcionada a atividade com uso do livro didatico para a
construgdo de um plano de aula modelo, demonstrou que grande parte dos estudantes apresentaram
baixa ou nenhuma dificuldade na construgdo de planos de aulas, dominio de contetdo, uso adequado da
linguagem de acordo com o nivel da turma, o desenvolvimento e os instrumentos didatico-pedagdgico
empregados na aula. Grande parte dos alunos dessa turma se sentiram mais seguros e confortaveis em
ministrar aulas destinadas ao Ensino Fundamental Il (62 ano 92 ano), sendo que apenas 5 (cinco) alunos
optaram por ministrar aula para o Ensino Médio e nenhum para EJA. Nessa turma, havia a presenca de
uma estudante Pessoa com deficiéncia—PCD, em que acompanhei nas orientagGes e planejamento
didatico-pedagogico na universidade e no Nicleo de Acessibilidade da Ufopa. O tema trabalhado pela
discente foi espago geografico, articulado aos conceitos de paisagem e lugar, na qual foram construidos
recursos didaticos, a exemplo da maquete para representacdo espacial. A estudante por ser PCD da visdo,
tinha que ter recursos que facilitasse e favorecesse a sua pratica de ensino em geografia. Entretanto, a
professora em formagdo ndo demostrou tamanhas dificuldades no momento de ministrar sua aula
didatica. O trabalho desempenhado pelos estudantes da GEO-2018 foi obstinado, imaginativo, produtivo,
criativo e inovador, que além de considerar a importancia do lugar e o cotidiano nos contetudos
geograficos, foi a turma que muito se preocupou em construir recursos didaticos para alunos com/sem
deficiéncia e fazer uso de novas linguagens.
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De fato, nas turmas em que foram desenvolvidas a atividade da construcdo de um plano de aula
modelo com auxilio do livro didatico, que antecede a construgdo do plano de aula avaliativo da disciplina,
entregue no momento das apresenta¢des das aulas didaticas para educagdo bdsica, como é o caso da
GEO-2017 e GEO-2018, mostrou-se eficacia para a geografia escolar. Do contrario da GEO-2016, porque
como essa proposta metodoldgica ndo tinha sido empregada, os alunos de graduagdo apresentaram
maiores dificuldades no processo de assimilagdo do conteldo e correlacionar com o desenvolvimento da
aula. A transposicdo diddtica nesse caso ficou comprometida para a GEO-2016 e se mostrou favoravel
para a GEO-2017 e GEO-2018. Enquanto que na GEO-2017 e GEO-2018 os estudantes de graduacgdo
conseguiram relacionar os elementos que compde a didatica, objetivos, métodos, metodologias, recursos
e conteudos, satisfatoriamente nos processos educativos, na GEO-2016, essa pratica de ensino ficou
limitada, vindo apenas ser mais esclarecedora e qualificada, no momento das arguicdes e reflexdes
apontadas acerca das aulas apresentadas individualmente.

Percebeu-se ainda, nas turmas trés turmas trabalhadas, que a escolha dos temas das aulas de
geografia para a educagdo bdasica se voltou mais para as tematicas humanas, enquanto que nas tematicas
fisico-naturais poucos optaram por desenvolver suas aulas. Aqueles que escolheram algumas das
tematicas fisico-naturais tiveram dificuldades de desenvolverem os temas e ndo apresentava dominio do
conteudo, principalmente os conteudos geograficos de cartografia, fontes de energia, clima, formagdo da
terra e regiGes polares.

CONSIDERAGOES FINAIS

A experiéncia docente no ensino superior na graduagdo em geografia € marcada por desafios,
expectativas, descobertas e reformulagdes no processo de ensino e aprendizagem. Precisa-se esta aberto
para mudar e adequar, quando necessario, as formas didatico-pedagdgicas e possibilitar o didlogo e a
participacdo dos estudantes nas aulas. Ensinar e aprender sdo categorias indissocidveis na pratica
docente, pois ao mesmo tempo em que o professor ensina a disciplina, este também aprende com os
conhecimentos trazidos pelos alunos para sala de aula. Ndo existe uma didatica Unica para todos os
professores, porquanto cada docente faz escolhas de seus objetivos, métodos, metodologias e recursos
didatico-pedagodgicos.

A pratica docente ndo é apenas um processo de repasse de conteldos, mas deve criar estratégias
metodoldgicas que contribua com novas linguagens para a geografia escolar. A capacidade de articulacdo
e concretizagdo do fazer pedagdgico e as habilidades desenvolvidas foram cristalizadas na Disciplina da
Geografia no curso de geografia da Ufopa. Durante as arguicGes se apontou as fragilidades e insegurancas
manifestadas pelos alunos no momento da apresentagdo de suas aulas didaticas, instigando-os a refletir
acerca da docéncia em geografia. Investir na formacdo de professores e possibilitar um ensino critico-
reflexivo para a construcdo de uma didatica em geografia concreta é o caminho que os profissionais da
educagdo em geografia devem assumir na atualidade, repensando o processo de construgdo do
conhecimento geografico e espacial, cuja materializagdo dessa agdo didatico-pedagdgica é promover a
relacdo tedrico-pratica na educagdo geografica.

A defesa é por uma educacgdo libertdria, justa e de qualidade para aqueles que sdo excluidos,
despossuidos e marginalizados pelo sistema capitalista, marcado por contradi¢cdes. A educacdo é um dos
instrumentos de luta e resisténcia frente a um modelo de educagdo hegemodnico que se instala
forcadamente de cima para baixo. Deve-se descartar a hipdtese, na educagdo basica ou no ensino
superior, de que a formagdo cidada e profissional é algo ultrapassado, sem esperancas e desprovida de
estimulos. O docente deve acreditar na sua pratica profissional e na luta travada diariamente por
melhores condigdes de trabalho, por agdes educativas e na criatividade de planejamentos didatico-
pedagdgicos.

O conhecimento é processual e escola e universidade ndo estdo desvinculadas, pelo contrario, os
estudantes de graduacdo em formacgado inicial sdo eles que estdo sendo formados para atuarem
futuramente como professores na educagao basica e sdao os responsaveis por contribuir com a formacgao
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para a cidadania e de qualidade. Precisam compreender o0s processos soécio-
espaciais/culturais/econdmicos/politicos em escala local/regional/nacional/global, fazendo uso da
transposigdo didatica, para que assim, possam saber ensinar e aprender com seus alunos na sua complexa
totalidade.

As estratégias e as metodologias empregadas na disciplina Didatica da Geografia ofertada nas turmas
GEO-2016, GEO-2017 e GEO-2018 considerou a realidade de cada turma. A experiéncia em cada turma
foi diferente. As a¢Oes didaticas e metodoldgicas especificas foram essenciais para ensinar e aprender
geografia na educagdo superior. Os alunos desenvolveram a criticidade, criatividade, novas habilidades e
compromisso com a geografia escolar e a formagdo de professores. A perspectiva e o desafio sdo de um
ensino de geografia amazonico que considere e indissocie territorialidades e espacialidades dos povos,
populacdes e comunidades tradicionais amazonicas: Terras-Aguas-Florestas-Cidades.
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RESUMO: Este trabalho apresenta resultados de uma revisdo tedrica conceitual sobre o tema “Amazénia”
nos livros didaticos escolares. Objetiva apresentar possiveis propostas de ensino, por meio de sequéncias
didaticas, para se trabalhar com o tema “Amazénia” em sala de aula, partindo do livro escolar como
elemento inicial. Para realizagdo da pesquisa, inicialmente, procurou-se fazer levantamento bibliografico
de como é discutido o tema nos livros didaticos de Geografia e dos artigos que diz respeito a importancia
do livro didatico para o ensino desta disciplina. Em seguida, buscou-se compreender os critérios de analise
dos documentos educacionais dos PCN, Introducdo e Geografia, e da Base Nacional Comum Curricular
que regulam o ensino e a aprendizagem do pais, trazendo uma reflexdo histdrico-critica sobre as relagées
educacionais com o sistema de competéncias e habilidades que propéem estes documentos.
Fundamenta-se, desta forma, nas contribui¢cdes tedricas de Amin (2015); Gabrelon (2013); Sene (2013) e
outros autores que refletem sobre o ensino da Geografia, Brasil (1998;1998-a;2003;2018), no que se
refere aos documentos educacionais do Brasil e Silva (2016); Antunes (2009) e Vigotski (2009) que
embasam o campo critico entre as relagdes de ensino e aprendizagem bem como as relagées histdricas
entre as relagdes de trabalho e educagao.

Palavras-chave: Amazonia; Ensino e aprendizagem; Materiais didaticos.

ABSTRACT: This work presents the results of a conceptual theoretical review on the Amazon topic in
school textbooks. It aims to present possible teaching proposals, through didactic sequences, to work with
the Amazon theme in the classroom, starting from the school book as an initial element. To carry out the
research, we initially sought to make a bibliographic survey of how the Amazon theme is discussed in the
Geography textbooks and of the articles that concern the importance of the textbook for teaching this
discipline. Then, we sought to understand the criteria for analyzing the educational documents of the
PCN, introduction and Geography, and of the Common National Curricular Base that regulate the teaching
and learning of the country, bringing a historical-critical reflection on the educational relations with the
system competencies and skills proposed by these documents. It is based, in this way, on the theoretical
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contributions of Amin (2015); Gabrelon (2013); Sene (2013) and other authors who reflect on the
teaching of Geography, Brazil (1998; 1998-a; 2003; 2018) with regard to educational documents from
Brasil and Silva (2016); Antunes (2009) and Vigotski (2009) that support the critical field between the
relations of teaching and learning as well as the historical relations between the relations of work and
education.

Keywords: Amazon; Teaching and learning; Teaching materials.

INTRODUCAO

Quem observa os métodos de ensino dos conteldos e atividades escolares junto a matriz curricular
cobrada pelos documentos educacionais do Brasil, sabe, a primeira vista, da importancia do livro didatico
como instrumento de apoio do professor em sala de aula. Mas, muitos apontam o livro escolar como um
instrumento didatico ultrapassado frente aos grandes avangos tecnoldgicos e a enorme quantidade de
informacdes advindas da internet e outros meios em geral.

Essas informagGes que podem ser recebidas pela internet, televisdo, radio e outros meios
comunicativos, no entanto, ndo possuem em sua totalidade critérios de avaliagdo bem constituidos que
proporcionem um aprofundamento especializado dos conteudos cobrados pelos documentos
educacionais do Brasil. Por isso, é importante usar o livro didatico como um dos elementos principais para
elaboragdo de planos de aula e usufruir da internet e outros meios comunicativos como instrumentos de
apoio secundarios.

A preocupagdo com a estrutura do contexto de ensino e aprendizagem em sala de aula é
compartilhada por diversos autores, tais como: Vigotski (2009); Oliveira (2014) e Gabrelon (2016), entre
outros. Assim como explica Vigotski (2009), o ensino e a aprendizagem precisam desenvolver no aluno a
capacidade de abstrair e analisar, conceitualmente, por meio de generalizacdes, o mundo em que vive. E
o que os documentos educacionais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) procuram expor,
como o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Mas serda mesmo que ensinar para desenvolver
certas habilidades e competéncias promove ao aluno a capacidade generalizada de analisar o Mundo,
como pressupde Vigotski?

No proximo tépico procuramos resposta a essa pergunta. Ensinar Geografia passa, entdo, a ser, dentro
da sala de aula, uma forma de problematizar e explicar o Mundo. A percep¢do do espaco, as relagdes
sociais, 0 meio ambiente e seus impactos sdao temas pertinentes a Geografia como ciéncia do espago e
qgue promovem o desenvolvimento do senso critico do individuo em relagdo ao meio em que vive. Mas,
pouco se tem falado de alguns temas geograficos e geopoliticos de total relevancia a sociedade brasileira.

Assim, levando para o campo dos temas da Geografia, pouco se tem falado em sala de aula, por
exemplo, sobre a tematica da Amazbnia e sua importancia para o equilibrio ecolégico, econémico e
politico do planeta Terra. Mas, surge recentemente um grande apelo em discutir sobre a Amazonia pelo
excesso de desmatamento e a grande quantidade de queimadas que foram ocorrendo no periodo de
2019, dados alarmantes que ultrapassaram todos os indices desde 2010, de acordo com o Instituto
Nacional de Pesquisas Espaciais (INPE).

Com efeito, devido a falta de conjunturas tedricas na escola, ha uma necessidade de selecionar
materiais e métodos para se trabalhar com o tema “Amazénia”. Neste sentido, a proposta desse texto
consiste em apresentar possiveis métodos de ensino para trabalhar com o tema “Amazénia” em sala de
aula, a partir de materiais didaticos, construindo, também, um panorama educativo que saia do sentido
tradicional de ensino/aprendizagem e adentre uma forma mais moderna de lecionar os contetdos, de
forma a proporcionar motivag¢ao pela meta do aprender, tanto para o aluno como para o professor. Para
tanto, é preciso entender, primeiramente, mais afundo, sobre a importancia dos materiais de apoio para

127



Revista de Educagédo Geogrdfica | UP Propostas de materiais diddticos para o ensino do tema
Amazénia: uma revisdo bibliogrdfica
Wesley da Silva Meira

a Educacgdo e como documentos do curriculo de ensino constroem um referencial educacional para o pais,
como veremos a posteriori.

1. A IMPORTANCIA DOS MATERIAIS DE APOIO NO ENSINO DO TEMA “AMAZONIA”

Como apontado anteriormente, o tema Amazonia estd recentemente em alta, desde 2019. Nas redes
sociais alavancaram-se discursos sobre a importancia da preservagdao da Amazénia e do meio ambiente.
Mas, tratar sobre a Amazonia é muito mais do que contextualiza-la. Ndo se compreende a fundo sobre o
tema apenas pelas discussdes elaboradas pelas redes comunicativas, pois estes meios corroboraram com
a instantaneidade dos acontecimentos.

Uma explicagdo bastante fundamentada sobre este processo do “instantaneismo” das informagdes é
discursada por Sene (2013), em Geografia geral e do Brasil: espaco geografico e globalizagdo. Para o
pesquisador, o avang¢o das tecnologias de comunicag¢do a distancia dd-nos a impressdao de um mundo
acelerado, pois assim que comegamos a compreender um determinado acontecimento por esses meios
de comunicagao, eles elegem outro acontecimento para dar destaque e aquele primeiro é transposto as
margens (Sene, 2013).

Os livros didaticos sofrem sim influéncias do momento, tal como os meios digitais, mas eles mantém-
se em uma gama ampla, sequencial e continua de conhecimentos sobre as tematicas. Isso se da, pois, os
livros didaticos sdo agentes do processo de instrug¢do. Segundo o Ministério da Educagdo (MEC), os livros
didaticos no Brasil passam por um processo de avaliagdo de questdes de qualidade e questdes de
condigBes politicas e operacionais que os permitem serem utilizado por varios anos, impactando
positivamente no contexto escolar. Para além disso, “(...) o livro didatico brasileiro, ainda hoje, € uma das
principais formas de documentacdo e consulta empregados por professores e alunos. Nessa condicdo, ele
as vezes termina por influenciar o trabalho pedagdgico e o cotidiano da sala de aula. (BRASIL, 2003).

Dutra Junior e Franco (2014, p. 136), em Amazdnia nos Livros Diddticos do Ensino Médio: Estudo
Quantitativo, explicam que “no ensino de Geografia, considera-se que os livros didaticos sdo um dos
principais recursos pedagdgicos utilizados nas escolas publicas brasileiras”. Ainda segundo os autores a
produgdo de um livro didatico ndo é neutra, pois sempre privilegiam uma determinada abordagem ou
ponto de vista.

Por essa ideia, Gabrelon (2016) contribui que os fundamentos da politica dos manuais didaticos
impactam nas influencias da Geografia ensinada na escola. O tedrico investiga alguns exemplares de livros
didaticos de Geografia que foram aprovados pelo Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) e revela que
estes sdo tratados por perspectivas neoliberais reconstruindo propdsitos sobre identidade e politicas
publicas.

A Geografia escolar serve historicamente para construir a identidade nacional e o livro didatico além de
ser uma das maneiras desta disciplina apresentar-se na escola, também estd inserido em politicas
publicas como um dos vetores para o desenvolvimento do sentimento nacionalista. (GABRELON, 2016,
p. 3).

A Amazonia é representada de maneiras diferentes em cada livro diddtico, cada qual com sua
abordagem do tema. Mas, os propésitos de ensino daqueles sdo direcionados para os mesmos vieses
pertinentes ao aprofundamento de diversas questdes sobre os aspectos humanos e naturais como a
economia, recursos naturais, estrutura geoldgica, crescimento social e entre outros. Isso posto, pois a
Amazonia é um amplo espago geografico que possui uma importancia internacional tanto pela
diversidade geografica quanto pelo meio politico. Assim, a regido amazbnica exige diversos
posicionamentos do Pais e do Mundo para sua manutencao.

A regido Amazlnica, detentora do maior estoque de recursos estratégicos — agua, minerais e
biodiversidade — do planeta, passou a ser o centro das atengdes internacionais. Configura-se, assim,
uma nova realidade geopolitica para a Amaz0nia, exigindo suas grandes riquezas maior presenga do
Estado na regido, assim como a instrumentalizacdo de politicas que visem a alavancar ndo sé seu
crescimento social e econémico, mas também seu desenvolvimento sustentavel. (Amin, 2015, p.18).
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Esse esforco em desenvolver meios sustentaveis e alavancar o crescimento social da Amazénia, ndo
s6 advém da preservacgdo e recuperagdo do meio ambiente, como também, advém da preocupagdo com
as matérias primas que movimentam o mercado internacional, como a madeira e a borracha, por exemplo
(Amin, 2015).

O compromisso para lecionar sobre essa tematica, portanto, é sem duvidas um trabalho arduo para o
professor. E aqui reside um aspecto de enorme desafio para o processo de mediagdo educativa. Devido a
sua amplitude de processos estruturais a Amazonia é um tema que precisa ser colocado em foco,
detalhadamente, para um melhor aproveitamento do conhecimento sobre a regido e do movimento que
ela provoca na economia mundial. Ai que chegamos a importancia dos materiais de apoio como os
manuais didaticos para o ensino do tema “Amazoénia”.

Os livros didaticos ndo devem ser usados somente para a realizagdo de exercicios, pois eles ddo foco
em fatos, tendéncias, fendmenos, processos a cerca do contexto dos temas em questdo de forma
sequencial e qualitativa, fomentando discussdes sobre a realidade e o mundo. S3o instrumentos
detalhistas que podem ser aproveitados para a realizagdo de uma boa aula que vai para além da leitura,
interpretacdo e realizagdo de exercicios.

Mas, ndo s6 o uso dos materiais didaticos garante o desenvolvimento do aluno. O professor precisa
readequar-se ao texto. O aprendizado, por exemplo, é mais facilitado para os temas dos quais gostamos.
No entanto, os temas que ndo gostamos podem ser aprendidos com mais facilidade por meio de
mediag¢Bes ludicas e/ou que fogem do tradicionalismo educacional. Para isso, sdo imprescindiveis
professores que pensam no aprendizado de seus alunos, quando criam seus planos de aulas. O processo
de aprendizagem escolar perpassa sempre por uma relagcdo de mediagdo entre o professor e o aluno
(Vigotski, 2009).

2. AS QUESTOES DE ENSINO SEGUNDO OS PCN E A BNCC

E por meio do processo de media¢do que a crianca passa de um nivel de desenvolvimento para um
maior e assim amadurece capacidades superiores de pensar e agir. Essas capacidades sao a aquisi¢cdao de
conceitos generalizados e cientificos que o permite analisar a realidade profundamente, planejar,
raciocinar, calcular e viver em sociedade (Vigotski, 2009).

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais transcorre sob as condigdes do
processo educacional, que constitui uma forma original de colaboragdo sistematica entre o pedagogo e
a crianga, colaboragao essa cujo processo ocorre o amadurecimento das fungdes psicoldgicas superiores
da crianga com o auxilio e participagdo do professor. (Vigotski, 2009, p. 244).

De fato, é sobre esse desenvolvimento humano que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) refletem. No entanto, nem sempre de maneira emancipatdria e
reflexiva como veremos. Primeiramente, o que sdo os famosos Parametros Curriculares Nacionais? Eles
sdo documentos que constroem referéncias comuns educacionais para todas as regides do Brasil. Em
outras palavras, sdo discussdes pedagdgicas que promovem uma reflexdo geral sobre o desenvolvimento
da pratica docente e do uso de materiais de apoio para direcionar o aluno a atingir determinadas
habilidades e competéncias. Assim como os PCN, a BNCC é um documento normativo cujo enfoque é
aprimorar um modelo de educagdo geral para o Pais, implementando habilidades e competéncias que os
alunos e professores precisam adquirir ao longo de sua formacao.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educac¢do Bdsica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educagdo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educagdo escolar, tal como
a define 0 § 12 do Artigo 12 da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢&o Nacional (LDB, Lei n2 9.394/1996)1,
e estd orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e a
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construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Basica (DCN). (BRASIL, 2018. Grifo nosso).

Como discutido na se¢do anterior, sera mesmo que ensinar para desenvolver certas habilidades e
competéncias ou certas aprendizagens essenciais promove ao aluno a capacidade generalizada e
cientifica de analisar o Mundo? Como explica Vigotski, o pensamento é um processo constante de
abstracdo, andlise e sintese da realidade. E a realidade se apresenta de forma diferente para cada
individuo devido a capacidade de cada pessoa, de abstrair e enxergar o Mundo (VIGOTSKI, 2009).

Uma crianga, por exemplo, ndo consegue analisar o Mundo como o adulto, pois o adulto possui um
amplo conhecimento significativo da realidade, a qual a crianga ainda esta aprendendo. Isso se da, pois
0 adulto possui desenvolvidos os significados e as palavras que sdo coerentes com a realidade,
proporcionando assim que ele abstraia pelos érgdos dos sentidos mais informacgGes do que a crianga. Bem
como um individuo que mora na regido nordeste terd uma visdo do Mundo, diferente da que reside na
regido sul pelas varia¢des socioculturais (VIGOTSKI, 2009).

Desenvolver, desta forma, uma mesma competéncia para varios alunos nao garante,
necessariamente, uma andlise emancipatdria e cientifica da realidade. As questGes do ensino para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias possuem uma relagdo histdrica. Busquemos, entao,
compreender essa relagdo histérica para entendermos os porqués da gestdo desse tipo de Educagdo no
Brasil.

“O termo competéncias aparece no cenario nacional ocupando uma centralidade nas discussdes,
envolvendo esferas estruturais da sociedade, interferindo nas questdes ligadas diretamente ao
trabalhador, politicas de gestdo, relagGes de trabalho e formagdo” (Lindquist, 2003, p. 145).

Tendo em vista, como explica Lindquist (2003), que o termo competéncias aparece diretamente ligado
as relagcGes de trabalho e formagdo, ndo ha como escapar, portanto, de uma discussdo sobre Trabalho e
Educacdo. Isto é, ndo ha como escapar em discutir sobre como as transmutag¢des do mundo do trabalho
interfere diretamente na forma como cada individuo estuda.

Resumidamente, foram as estruturas Fordista e Taylorista de trabalho que pela perspectiva capitalista
impactaram fundamentalmente na Educacdo. O Fordismo é conhecido como o modelo de linhas de
produgdo ou linhas de montagem, articulado para a produgdo e consumo em massa a qual visa, de forma
técnica e organizada, a produtividade em larga escala. Este modelo, por sua vez, entrou em crise
permitindo o surgimento de uma nova relagdo de trabalho mais racional, comportamental e cientifica que
se acoplou ao Fordismo e se expandiu, o chamado Taylorismo (Antunes, 2009).

Ambos modelos, em linhas gerais, configuraram e exigiram dos meios educacionais uma educagdo
técnica. Era preciso que os operarios correspondessem aquela estrutura metabdlica do sistema do capital.
Surge, portanto, a chamada pedagogia tecnicista. Um modelo utilitario, pragmatico e fragmentado para
dar conta dessa articulagdo entre trabalho e educagdo (Antunes, 2009; Silva, 2016). Assim:

No campo educacional, a tendéncia liberal tecnicista atua no aperfeigoamento do sistema capitalista,
alinhando-se com o sistema produtivo; para tanto, seu interesse é produzir individuos competentes
para o mercado de trabalho. Digno de nota, o conceito de competéncia como algo adequado ao
desempenho proposto ou qualificado para “ser admitido a” ou “como ser capaz de” revelam o
significado do termo associado ao contexto da crise estrutural do sistema capitalista, em que o
trabalhador tinha que adequar-se as exigéncias da produgdo. Nessas circunstancias, a légica do modelo
de competéncias aplicado a Educagao parte de uma concep¢do centrada nos objetivos do ensino,
expressados em termos comportamentais, e na utilizagdo de técnicas especificas nas praticas
pedagogicas. O discurso baseado no conceito de competéncia e qualificacdo supde que todos os
individuos possam adquirir um repertério comum de habilidades, por intermédio de treinamento
institucionalizado, desconsiderando os aspectos individuais inerentes a cada trabalhador. (Silva, 2016.
p. 197. Grifo nosso).

Esse modelo tecnicista, por sua vez, também entra em uma crise estrutural ao longo do tempo,
exigindo uma alternativa que se adaptasse aos avangos tecnoldgicos e aos processos gerenciais que viam
surgindo. Para tanto, foi preciso que o metabolismo do capital se reestruturasse novamente em sua
esséncia, seguindo, desta forma, o panorama do modelo flexivel Toyotista japonés (Antunes, 2009). Neste
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modelo, fragmentava-se, entdo, o trabalho em processos manuais e intelectuais em busca do que
intitulavam de qualidade total de media¢do. Difundiram-se, também no Brasil, a criacdo de escolas
técnicas como o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e construiram a nogdo de
competéncia associada a qualificacdo do trabalhador (Silva, 2016).

A inclusdo da tecnologia deu ao modelo de produgdo capitalista mais flexibilidade. No campo
educacional, essa flexibilidade do trabalho e a nogdo de competéncia seguem por principios da psicologia
behaviorista. Principios de agdes de estimulo e resposta para condicionar comportamentos pré-definidos
para viver neste tipo de sociedade. Para Silva (2016, p. 203) “(...) o behaviorismo da énfase ao reforgo
como determinante da aprendizagem e compreende as aquisicbes dos alunos, a partir dos
acontecimentos externos, como por exemplo, as caracteristicas motivadoras expressas no ambiente da
escola e na familia”.

Esta questdo traz a tona uma educagdo pautada em uma espécie de competitividade interna e
comportamental que se regulou para um mecanismo de qualidade chamado de qualidade total. No
Ocidente, o Toyotismo é transfigurado e incorporado para a cena do Neoliberalismo e sustentado pelas
teses de qualidade total e teoria do capital humano (Antunes, 2009; Silva, 2016).

|Il

Tanto a “teoria da qualidade total” quanto a “teoria do capital humano” impactam na Educagdo de
forma que a atividade docente ndo expande o conhecimento emancipatériamente e sim técnico e
fragmentado. O neoliberalismo, modelo presente até hoje, exige, assim, uma escola cada vez mais flexivel
para dar conta da organizagao estrutural do mundo do trabalho, na qual provocam, por exemplo, os tipos
de documentos normativos como a BNCC, técnico e comportamental, para as redes de ensino (Silva,
2016).

Observando pelo contexto histérico do mundo do trabalho para com o ensino escolar, vemos que os
modelos do trabalho impactam na forma de organizacdo do sistema de ensino. E, neste sentido, o préprio
ensino contemporaneo ndo esta norteado para a emancipac¢do e formagao do pensamento reflexivo e
critico, mas sim de um ensino mais técnico pensando na organiza¢do do trabalho atual. Faz-se importante
apresentar que na introducdao dos Parametros Curriculares Nacionais, em notas ao professor, é
introduzido o seguinte direcionamento tedrico, por Paulo Renato Souza:

O papel fundamental da educagao no desenvolvimento das pessoas e das sociedades amplia-se ainda
mais no despertar do novo milénio e aponta para as necessidades de se construir uma escola voltada
para a formacgao de cidaddos. Vivemos numa era marcada pela competicao e pela exceléncia, em que
progressos cientificos e avancos tecnolégicos definem exigéncias novas para os jovens que
ingressardao no mundo do trabalho. Tal demanda impGe uma revisdo dos curriculos, que orientam o
trabalho cotidianamente realizado pelos professores e especialistas em educa¢do do nosso pais.
(BRASIL, 1998. Grifo nosso).

E interessante refletir que os documentos educacionais estdo voltados a uma educagdo técnica,
instrumental e comportamental que traz exigéncias de metas de competéncias e habilidades a serem
apropriadas pelos alunos e professores. Os documentos educacionais, por vezes, causam certa confusdo
para com o professor. Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Referencial Curricular da Rede do Estado (RCE), Projeto Politico
Pedagogico (PPP) e tantos outros documentos promovem um norteamento das aulas lecionadas pelos
professores do Brasil, mas as duvidas sdo diversas.

Como planejar uma aula que de conta das habilidades socioemocionais dos alunos, por exemplo, sem
que o professor tenha a compreensdo profunda dos conceitos do sistema afetivo/emocional humano?
Como atingir a mesma competéncia e habilidade para um aluno que estuda na regido centro-oeste e um
aluno que estuda na regido norte do Pais que possuem realidades distintas social e culturalmente? Como
ensinar os alunos a aprender a conhecer, a ser, a fazer, a viver com os outros, como espera os PCN, se ndo
incluimos a realidade dos alunos e delimitamos competéncias que devem ser atingidas? Essas
competéncias e habilidades sdo necessidades educativas fundamentais ao pensamento critico ou ao
mundo do trabalho?
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Essas e mais duvidas surgem no campo escolar. Desta maneira, os livros didaticos e os planos de aula
precisam levar em consideragdo o aluno e sua realidade social, ndo apenas delimitar atividades “X”, “B” e
“A” para atingir certa habilidade ou certa competéncia, mas sim elaborar atividades que desenvolvam e
expandam o pensamento critico, reflexivo e dialético dos individuos.

3. LIVRO DIDATICO E AMAZONIA

Entre os livros que retratam a realidade da AmazOnia, observa-se que apresentam o tema em
diferentes escalas (internacional, nacional e regional), no entanto, alguns enfoques sdo direcionados pelo
ponto de vista dos autores da obra. No livro Geografia - Série Novo Ensino Médio, por exemplo, o destaque
central deu-se pelo viés socioecondmico, o qual explica, para além dos recursos naturais, como clima e
vegetacdo a escala econdmica que a Amazonia detém sobre o comércio nacional e internacional.

4.1. Como é retratado o ecossistema

A obra Territério e sociedade no mundo globalizado: ensino médio retrata a Amazoénia destacando a
discussao sobre o passado histérico, a influéncia das migragdes devido aos ciclos da borracha e do café, a
situagdo dos povos indigenas, a politica de ocupag¢do da Amazodnia e os complexos territoriais e fronteiras
que delimitam aquele espagco geografico. J& na obra Geografia geral e do Brasil: estudos para
compreender o espago — Ensino Médio, o assunto mais estudado parte de questGes geopoliticas e
econdmicas da Amazonia.

Em Geografia estudos para a compreensdo do espago ndo vemos o enfoque sobre o tema. Neste livro.
a tematica é discutida rapidamente, em linhas mais gerais, sem muito detalhe sobre os seus processos
estruturais, econdmicos e politicos. Embora alguns livros didaticos ndo enfoquem diretamente sobre a
Amazonia, observamos que em todas as obras analisadas ha o contexto razodvel do dominio
morfoclimatico, da vegetacdo, do relevo e do ecossistema da Amazonia.

O livro didatico é uma das principais fontes de informagdo dos alunos e podemos usa-lo para destacar
conceitos centrais da tematica, por isso é importante escolher bem qual livro utilizar. Foram analisados
cinco livros didaticos e dois deles foram escolhidos como instrumentos de apoio para a elaboragdo das
sequéncias didaticas. Consequentemente, foi relevante o uso de critérios para o julgamento destas obras,
pois sé assim, pode-se avaliar o aprofundamento que o aluno teria da temdtica seguindo os planos de
aula. Como referem Frison et al.:

(...) a escolha e utilizagdo do livro didatico é uma questdo bastante complexa, uma vez que exige a
defini¢do de critérios que instrumentalizem o processo de escolha e fomentem a discussdo sobre os
processos de ensino e aprendizagem. Essa escolha constitui uma responsabilidade de natureza social e
politica e que muitas vezes traz dificuldades e incertezas aos professores (Frison et al., 2009, p.10)

Nesta perspectiva os livros didaticos sdo bem estruturados para acompanhar os avangos das politicas

socioculturais e atualizar os panoramas didatico-pedagdgicos em relagdo a conjuntura da sociedade de
classes. A evolugdo do plano de livros didaticos na educagao brasileira é exposta por Dutra Junior e Franco:

O PNLD surge no final do século XX, como alternativa para contrapesar o descompromisso do Estado
para com a produgdo de livros didaticos do século XIX, e atualmente assume papel relevante na andlise
e selegdo deste recurso, pois os critérios utilizados por este programa tém atualmente os seguintes
objetivos: averiguar se as obras possuem objetivos claros e definidos; se existem propostas
metodoldgicas coerentes; identificar quais sdo os conceitos de estudo da Geografia que norteiam a
obra; constatar se as informagOes apresentadas sdo verdadeiras e atualizadas; e se existe propaganda
de marcas/produtos ou manifestacdo de preconceito (Dutra Junior e Francom 2014, p. 146-147).

Os cendrios geograficos do espago da Amazdnia nos livros didaticos analisados apresentam a
conjuntura de um estudo sobre a natureza e sua importancia para o homem, proporcionando uma
possibilidade de leitura que compreenda aquela regido do Brasil e de sua importancia nas relagdes
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mundiais. Isso posto, levando em consideracdo os critérios de selecdo e organizacdo dos conteudos
estudados, os dois livros selecionados para a aplicagdo das sequéncias didaticas foram: Territorio e
sociedade no mundo globalizado: ensino médio de Elian Alibi Lucci, Anselmo Lazaro Branco e Claudio
Mendonga, e Geografia geral e do Brasil: estudos para compreender o espago — Ensino Médio, de J. O
Tamdjian e I. L. Mendes.

4.2. PROPOSTAS DE ENSINO DO TEMA

Com base em Geografia geral e do Brasil: estudos para compreender o espago — Ensino Médio de J. O
Tamdjian e I. L. Mendes, podemos fazer uma sequéncia didatica de dez aulas em prol da produgdao de um
dicionario de termos geograficos e geopoliticos que sera elaborado pelos préprios alunos. O ensino da
geografia e da geopolitica, como um todo, contribui para a formacgado social e a identidade do individuo,
valorizando o espaco, a cultura e a economia de um povo.

Assim, refletem na pratica e produgdo dos alunos, varias questdes que serdo aprendidas, entre elas as
politicas implantadas do Brasil e do Mundo para com o territdrio brasileiro da Amazonia, os interesses
socioculturais e econémicos envolvidos nos documentos que supervisionam aquele espago, o acesso e
permanéncia da populagdo que reside na Amazonia, entre outros.

Para essa sequéncia didatica serd usado o livro em duas aulas iniciais como apoio pratico para a
visualizagdo da extensdo do espago da Amazonia e seus aspectos inerentes. Ao consultarem a obra, os
alunos sdo contemplados com assuntos gerais da Amazonia e afunilados para assuntos sobre geopolitica.
O livro é fragmentado em trés etapas, sendo estas: estruturas geoldgicas e mapeamento; ecossistema,
clima, hidrografia e aspectos fisicos da floresta amazénica e, por fim, a organizagao politico-administrativa
e o papel na geopolitica brasileira da regido em destaque.

Na primeira aula, introdutoriamente, inicia-se uma discussdo sobre os aspectos que os alunos
conhecem, pertinentes ao espago da Amazonia, a partir de informacao ja adquirida, isto é, o que os alunos
sabem e pensam sobre a floresta amazonica antes de adentrar as tematicas do livro. Apds essa discussao,
destacando os pontos centrais discutidos pelos alunos na lousa, o professor medeia a relagdo de
ensino/aprendizagem iniciando uma discussdo mais abrangente sobre tal tematica utilizando a
sequencialidade exposta no livro didatico. Finalizando, assim, a primeira aula e seguindo continuidade na
segunda.

Com a discussdo do livro, os alunos passardo a ter mais base tedrica em argumentar sobre o assunto,
reconhecendo, portanto, a amplitude em comentar sobre a regido amazonica. Para aprofundar e ampliar
os aspectos dessa regido sera utilizado na terceira e quarta aulas, o apoio tecnoldgico da internet para a
visualizagdo de documentdrios relacionados ao tema da Amazbnia, tais como: “Amazbnia, da
impertinéncia a conciliacdo” (2014), baseado em auditoria coordenada pelo Tribunal de Contas da Unido
(TCU), e “Amazbnia Selvagem: berco da Vida”, documentario da National Geographic (2019).

Com efeito, diante desse rol de informagdes, a quinta aula dessa sequéncia didatica terd como
finalidade a marcagdo dos conceitos gerais encontrados pelos alunos no livro e nos documentdrios, para
a futura producdo do dicionario de termos geograficos de criagdo original, para a utilizagdo na avaliagdo.
A sala sera organizada em uma roda de discussdo em que os alunos irdo anotando todos os termos gerais
nos quais tiveram mais dificuldade de compreensao.

Na sexta aula, o trabalho dos alunos sera colocar tais termos escolhidos em ordem alfabética e, desta
forma, o professor introduzira uma breve discussdo sobre a importancia dos diciondrios para a
aprendizagem de conceitos e da lexicografia e lexicologia como campos da linguistica. Nesse sentido, os
alunos entenderao a complexidade que é a criagdo de um dicionario. Apds a discussao, todos pegardo um
diciondrio e visualizardo como este é estruturado e constituido.

Na sétima, oitava e nona aula, os alunos iniciardo uma pesquisa em base de dados na internet, no livro
didatico e em outros meios comunicativos, que sera norteada pelos conceitos escolhidos para a producdo
do dicionario e, assim, executando a pesquisa e com o auxilio do pedagogo, o dicionario comegara a ser
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produzido. Por fim, uma atividade avaliativa direcionada a partir dos resultados da sequéncia didatica e,
também, com a utilizagdo do dicionario criado pelos alunos para o auxilio da atividade, sera lecionada na
décima aula permitindo a observagdo dos niveis de aprendizagem que os alunos obtiveram pela sequéncia
trabalhada, finalizando o conjunto das dez aulas.

Uma segunda proposta de sequéncia didatica parte do livro Territério e sociedade no mundo
globalizado: ensino médio, de Elian Alibi Lucci, Anselmo Lazaro Branco e Cladudio Mendonga. Nesta
proposta o objetivo central é o estudo comparado da regido amazbnica com o cotidiano do aluno,
promovendo base para o desenvolvimento da personalidade e da humanizagdo dos estudantes pela
literatura e outras artes.

Para isso, é interessante conhecer os modos como a sociedade se relaciona com a natureza e com as
formas de ocupacdo espacial, temas bem trabalhados no livro escolhido. A sele¢do dos conteudos parte
entdo da conexdo Amazbnia, que explora a extensdo territorial, suas fronteiras e os projetos de
cooperagdo social. Além da arte e da histéria, trabalhando a Amazdnia legal e continental, sua exploragao
econdmica no passado e no periodo atual, situa¢do dos povos indigenas e propostas de desenvolvimento
sustentavel.

As caracteristicas apontadas coincidem com a elaborag¢do de uma sequéncia didatica de dez aulas que
exploram o conhecimento sobre a Amaz6nia, bem como a regido em que o aluno reside. As primeiras trés
aulas partem da discussdo sobre as tematicas da Amazdnia expostas na sequencialidade do livro didatico
que serd mediada pelo professor. Neste sentido, os alunos se apropriardao dos conhecimentos sobre a
Amazonia de forma ampliada.

Ao explorarem o livro, a tematica da Amazonia e conhecerem as fronteiras, cultura, economia e a
biodiversidade da regido amazonica, eles comegardo uma pesquisa de campo em duas aulas, explorando
0 espaco escolar e a regido proxima aquele espacgo. O objetivo é destacar a biodiversidade, a cultura e os
movimentos econdmicos que movem o territério habitado pelos alunos. Na sexta aula, a turma discutira
em uma roda de conversa, aspectos semelhantes e diferentes entre as duas regiGes analisadas, ou seja,
um estudo comparado.

Apds analise, o professor revelara a avaliagdo que serd exigida na décima aula para observar o
aprendizado dos alunos e suas habilidades individuais. Esta atividade se trata de um sarau, isto é, um
evento cultural que permite o aluno se expressar e se manifestar artisticamente. Com a tematica da
“Amazobnia espago de todos”, os alunos produzirdo mdusicas, teatros, dancas, desenhos e outras
manifestacGes que retratem o estudo comparado que produziram, formando ideias que englobem sua
regido e a regido amazonica. Nas proximas trés aulas, até o dia de apresentacdo para toda a escola, os
alunos terdo liberdade de ensaio e producdo. Ao fim o evento artistico do sarau demonstrard o
aprendizado e as habilidades de cada aluno, finalizando, desta maneira, a sequéncia de dez aulas
lecionadas.

CONSIDERAGOES FINAIS

As propostas de materiais didaticos para o ensino do tema “Amazo6nia” discutidas neste trabalho
contribuem para a pratica e producdo textual, para o processo da pesquisa e interpretac¢do, o estudo da
importancia dos dicionarios e do trabalho de criagao, a expressao humana, além do aprendizado sobre o
tema.

Desta forma, ter uma metodologia de ensino que vai para além do uso do livro didatico como
instrumento de exercicios é extremamente importante para desenvolver os niveis de aprendizagem dos
alunos nas atividades de estudo. O livro didatico é um instrumento educacional que permite ao professor
ampliar o campo de ideias e conhecimentos sobre as tematicas estudadas. Bastam critérios de selecdo
bem construidos e motivagdo para a elaboragdo de sequéncias didaticas que vao para além do ensino
mecanico.
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E importante utilizar os recursos que est3o ao redor da vida escolar dos alunos, do seu cotidiano, para
que as abstragdes, analises e sinteses da realidade tenham mais concretude. Seguir os norteamentos dos
documentos educacionais é relevante para a construgdo da personalidade e da cidadania dos alunos, no
entanto, devemos pensar no ensino para além de atingir certas competéncias e habilidades que em sua
maioria estdo voltadas para o mundo do trabalho.

O movimento dialético que ocorre no planeta Terra precisa ser observado profunda e
emancipatériamente, de forma a expandir as capacidades de pensar e agir dos individuos sociais. A
Geografia abre portas para refletir sobre o ser e o Mundo. Precisamos aproveita-la no ensino e
aprendizagem escolar, de forma a utilizar todos os recursos possiveis para o desenvolvimento do ser
humano.

Famosa por sua biodiversidade, a Amazbnia é uma tematica que precisa de destaque no ensino
brasileiro. O progresso socioecon6mico, o desmatamento excessivo e as queimadas influenciam
diretamente no modelo de vida dos cidadaos brasileiros de todas as regides e quando se discute sobre tal
tematica, aqueles pouco conhecem sobre a regido amazonica e sua importancia internacional.

O professor é uma das pontes-chave do aluno para o conhecimento. E imprescindivel que este observe
arealidade de suas turmas e se proponha a trabalhar com suas ideias para colher resultados e se orientar.
Neste sentido, ele é capaz de reestruturar os seus métodos de ensino e planos de aula para cada vez mais
expandir o pensamento cientifico dos alunos. Portanto, é importante observar a realidade escolar de
forma ampla para desenvolver as atividades de estudo e as propostas de ensino.
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RESUMO: Neste estudo é relatada uma experiéncia pedagoégica implementada no dmbito da disciplina de
Geografia A (112 ano de escolaridade), da Escola Secundaria de Penafiel. Pelo segundo ano consecutivo
(2019-2020) ocorreu uma Saida de Campo de curta duragdo a aldeia de Quintandona, no concelho de
Penafiel. O sucesso da primeira, reconhecido pela Associagdo Portuguesa de Gedgrafos, que a distinguiu
com o “Prémio - Saida de Campo — 2018/2019” motivou, ainda mais, a realiza¢do da segunda, com as
devidas adaptagGes. Assim, apresentam-se as etapas do processo de desenvolvimento da Saida de
Campo, comegando pela concegdo e preparagao das atividades, passando pelo trabalho dos alunos no
campo e terminando na potencializa¢do dos resultados.

Palavras-chave: Geografia; Didatica; Docéncia; Relato de experiéncia; UFOPA.

SAIR

ABSTRACT: This paper reports a pedagogical experience implemented within the scope of Geography A
(11th grade) at the Penafiel Secondary School, for the second consecutive year (2019-2020) — short field
trip to Quintandona village in Penafiel municipality. The success of the first - recognized by the Portuguese
Geographers Association —which as awarded the “Prize — Field Trip —2018/2019” — motivated, even more,
the realization of the second with the necessary adjustments. Thus we present the sequencing of the
development process of a Field Trip, starting with the previous work of conception and preparation,
following by the work of the students in the field and ending in the enhancement of the results.

Keywords Field Trip; Field work; Quintandona; Geography Teaching; Penafiel Secondary School.

INTRODUGAO

O potencial da Geografia escolar associado ao seu papel formativo estd, hoje, reconhecido pela
comunidade cientifica nacional e internacional. Segundo o National Research Council (1997) e a
Geographical Association (2000), esta disciplina encontra-se num processo de renascimento na educagao.
A valorizacdo da Educacdo geografica e da cidadania territorial, assim como das proprias aprendizagens
que desenvolvem, passam pela potencializagdo desta sua fungdo formativa (Cachinho, 2000 e 2017).
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Com base neste pressuposto, acreditamos que a concecdo e a aplicagdo de experiéncias de ensino-
aprendizagem inovadoras, adequadas a cada contexto escolar e promotoras do envolvimento direto dos
alunos, podem contribuir para o desenvolvimento de aprendizagens significativas e duradouras, principios
preconizados nos atuais documentos oficiais que regem o ensino em Portugal.

Neste sentido, para acompanhar o atual paradigma, exige-se aos docentes a mudancga de praticas.
Herculano Cachinho (2017, p.14) considera que, “(...) da sociedade chega-nos o grito que se formem
professores capazes de criar asas, professores que sejam capazes de ensinar os alunos a voar”.

Com o mesmo intuito, rejeitemos as gaiolas que limitam o voo das aves e invistamos em preparar
alunos para o voo livre, desde as primeiras tentativas, com os pés bem assentes na terra. Levemo-los a
optar pelo(s) caminhos que os guiem a lugares altaneiros e criemos diversas experiéncias de voo, para
que os olhos de quem voa sejam capazes de, autonomamente, detetar os diferentes contextos e os
pormenores, para que, no futuro, possam fazer voos rasantes, mas também em altitude, sem medo dos
obstaculos e sejam capazes de fazer piruetas no ar e de aterrar no momento certo, voltando a pousar os
pés na terra e a organizar ideias.

O sucesso de uma atividade pedagdgica comega na conce¢do da mesma, de acordo com objetivos
muito claros. Esta deve ser pensada e dirigida em fun¢do de um contexto escolar especifico, ajustada aos
paradigmas cientificos e pedagdgicos vigentes e enquadrada nos documentos curriculares oficiais em
vigor e nos perfis de competéncias para alunos, definidos ndao sé por organizagdes nacionais, como
internacionais (OCDE, UNESCO, UE), para que seja possivel aproveitar oportunidades e criar situacGes
adequadas que auxiliem os alunos a encontrar sentido nas aprendizagens que realizam. A experiéncia
didatico-pedagdgica tornar-se-3 tanto mais rica quantas mais competéncias cientificas, técnicas,
tecnoldgicas e relacionais permitir articular, desenvolver e aperfeicoar. O professor deve estar recetivo e
ser criativo na conce¢do de experiéncias e atividades, para os alunos tirarem o maximo proveito das
situagOes de aprendizagem, aumentando a sua curiosidade, a sua vontade de aprender e tornando-os o
foco da agdo educativa. Para tal, o professor deve procurar utilizar “(...) novos instrumentos e recursos
que enriquegam suas aulas de forma a proporcionar aos alunos atividades motivadoras e, assim, a
melhoria da qualidade do ensino” (Coutinho, 2014, p. 2).

Depois de concebida a atividade, cabe ao professor saber regular a sua implementacdo, envolver e
acompanhar os alunos em situagdes de aprendizagem, avalid-la e promover a reflexdo sobre a mesma
fazendo balangos periddicos para aferir a progressdo e a melhoria do processo (Perrenoud, 2000;
Bulgraen, 2010).

Neste ambito, o professor deve assumir-se como um pesquisador ativo com aptiddes para apoiar e
facilitar aprendizagens aos alunos e estes devem assumir-se como verdadeiros investigadores e, até,
empreendedores.

Numa ultima fase, é essencial aferir os resultados alcangados pelos alunos e promover a sua
comunicagdo a comunidade escolar e/ou a comunidade local mais alargada. Em resumo, é necessario
apostar em experiéncias pedagdgicas diferenciadoras.

O National Research Council apontava ja, em 1977, o trabalho de campo como uma estratégia didatica
capaz de fazer desenvolver competéncias e de promover aprendizagens geograficas: “Students need to
be exposed to field studies and encouraged to develop their powers of observation and analysis in the
field. Beyond its importance for research, encouraging fieldwork has several potential side benefits”
(National Research Council, 1997, p. 159).

Consideramos que cada atividade pedagodgica é irrepetivel, ndo sendo possivel apresentar uma
formula pedagdgica geral e Unica de pensar e de fazer Saidas de Campo (Fontinha, 2017). Contudo, deve
insistir-se naquelas que, no processo de ensino-aprendizagem, deram sinais relevantes de sucesso que
permitiram aos estudantes a ado¢do de uma postura ativa no processo de construgdo das suas proprias
aprendizagens e que Ihes proporcionaram uma aprendizagem significativa do espago geografico pelo seu
envolvimento direto. Por essa razdo, na Saida de Campo realizada no ano letivo 2019/2020 houve a
adaptacgdo a nova realidade e foram introduzidas melhorias no processo, considerando as potencialidades
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e os constrangimentos identificados na atividade decorrida no ano letivo anterior, na Escola Secundaria
de Penafiel.

1. ENQUADRAMENTO DA SAIDA DE CAMPO A QUINTANDONA

A Saida de Campo a aldeia de Quintandona, no concelho de Penafiel, enquadrou-se no ambito do
subtema Os espagos rurais em mudanga do tema Ill - Os espagos organizados pela populagdo das
Aprendizagens Essenciais (AE) de Geografia A para o Ensino Secundario (112 ano de escolaridade), com
base no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEQ) e, estrategicamente, o momento do
contacto com o campo ocorreu a meio da sequéncia de abordagem do mesmo. Assim, os alunos foram
preparando a atividade, desde o inicio do ano, tendo tido tempo para dominarem alguns conceitos
especificos, ampliarem conhecimentos, fazerem pesquisa, desenvolverem destrezas e estabelecerem
hipdteses viaveis a testar no campo.

Com esta estratégia didatico-pedagdgica de intervengdo pratica pretendia-se desenvolver o espirito
geografico, que exige curiosidade e interesse agucados, e fazer o (re)conhecimento do territério in loco e
a respetiva produgdo de conhecimento, através da pesquisa, andlise e confrontagdo de dados recolhidos
direta e indiretamente, do desenvolvimento de destrezas geograficas, da articulagdo com as
aprendizagens esperadas, da mobilizagdo das aprendizagens para um Estudo de Caso cuja tematica
central era “Empreender no espago rural de Quintandona” e, posteriormente, da comunica¢do dos
resultados. Assim, a complementaridade de conteudos explorados em contexto de sala de aula; o reforgo
de competéncias geograficas e civicas; a aplicagdo de técnicas de investigacdo proprias da Geografia,
assim como a melhoria das relagGes pessoais e didaticas entre os envolvidos eram mais facilmente
atingiveis.

A estratégia de motivagdo visou aproximar os alunos da realidade geografica local, tendo-se escolhido
a aldeia de Quintandona, um lugar da Unido das Freguesias de Lagares e Figueira do Concelho de Penafiel,
no norte de Portugal continental, a cerca de 18 km da Escola. A proximidade fisica facilitava a deslocac¢do
e permitia apurar o sentido de pertenga (reconhecimento e valorizagdo) ao municipio por parte dos
alunos.

Embora pertencente ao concelho de residéncia dos alunos, Quintandona ndo é, necessariamente, area
de vivéncia dos mesmos, pelo que, os que a conheciam (e ndo eram muitos) tinham, ora a percecdo de
uma aldeia retrégrada com um modo de vida rural arcaico, ora de uma aldeia “museu”, sem dinamicas
proprias. A maioria dos alunos desconhecia os projetos implementados no seu edificado e no seu espaco
publico, com o objetivo de promover o desenvolvimento rural e a conservagdo do seu patrimdnio, de
melhorar as condi¢Ges de vida da populagao local, de dinamizar social e economicamente o lugar e
projetar as suas consequéncias no territério. Era importante desmontar esta percecdo e fazer
(re)descobrir o lugar numa perspetiva geografica, valorizando o papel ativo que cada um pode assumir na
realidade geografica.

Através da aprendizagem pela descoberta, pretendia-se desenvolver competéncias associadas ao
conhecimento do territdrio, a utilizacdo de ferramentas de representacdo de informagao sobre factos e
processos numa base espacial previstas nas AE. Numa 6tica de trabalho pratico, valorizaram-se destrezas
geograficas relacionadas com a observagdo da paisagem local para o reconhecimento das suas
carateristicas fisicas e humanas; com a recolha e sistematizacdo de dados, permitindo dar-lhes coeréncia
e organizando-os na procura de modelos explicativos de organizagdo do territério e a representa¢do da
informac&o geografica através da linguagem cartografica. Assim, os alunos ficavam mais despertos e aptos
para identificarem potencialidades e constrangimentos do sistema agrario e do espaco rural local; para
verificarem e relacionarem fatores naturais e humanos com a evolugdo da paisagem rural de
Quintandona; para verificarem as consequéncias (espaciais, demograficas, sociais, culturais, econdmicas)
da implementacao de projetos locais de intervengdo e preservacao com apoio da Unido Europeia e para
procurarem solugdes viaveis para resolucdo de problemas espaciais e para a melhoria da qualidade de
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vida da populacdo local, equacionando oportunidades de desenvolvimento rural, relacionando as
potencialidades de aproveitamento de recursos endégenos com a criagdo de polos de atragdo e sua
sustentabilidade. Desta forma, ficava facilitado o reconhecimento da importancia dos espagos rurais nas
dinamicas territoriais, promovendo o seu conhecimento e a sua valorizagdo, de acordo com outras
perspetivas de exploragao e de utilizagdo apoiadas nos recursos enddgenos.

Sendo a Saida de Campo um processo baseado na metodologia de trabalho de projeto, os alunos
foram implicados na sua preparacédo, realizagdo/execucio e potencializagdo dos resultados.

2. FASES DA SAIDA DE CAMPO A QUINTANDONA

12 Fase: Trabalho prévio de preparagao - Organizagao metodoldgica e pedagogica

A selecdo do espacgo de investigagdo tem de cumprir requisitos cientificos, contudo, em contexto
escolar, os aspetos didatico-pedagdgicos tém peso similar nessa decisdo. Cabe ao professor definir o
espaco geografico adequado com qualidades tais que permitam a consecugao dos objetivos propostos, o
desenvolvimento da(s) tematica(s) a abordar, o rebatimento das questGes e dos problemas de pesquisa
e a realizagdo de analises cruzadas de elementos geograficos.

Recortar espacgos de conceituagdo na realidade, em coeréncia com os fen6menos que se deseja estudar
e analisar é questdo central para operacionalizagdo do trabalho de campo em Geografia. (Serpa, 2006,
p.12).

O docente deve deslocar-se antecipadamente ao campo para observar as configuracdes espaciais in
loco, para se consciencializar das carateristicas especificas dos fendmenos fisicos e humanos a explicitar,
realcar e dar visibilidade, verificando as suas articulagdes (materiais e imateriais) e as multiplas
possibilidades de trabalho com os alunos. Deve, também nesta fase preparatdria, fazer uma pesquisa
bibliografica profunda para, posteriormente, apoiar com maior solidez o trabalho discente. O docente
deve, também, contactar com as instituicdes e organizagGes locais para obter mais informagdes em
primeira mao e, também, para a preparacao logistica da atividade.

A tarefa de implementagdao da Saida de Campo com alunos deve ser precedida por uma avaliagdo-
diagndstico, de forma a detetar potencialidades a serem aproveitadas e fragilidades a ser colmatadas.
Neste caso especifico, detetaram-se lacunas no que respeita ao dominio de vocabulario especifico da
disciplina, da relacionacdo de fendmenos geograficos e da mobilizagdo articulada de conhecimentos para
a aplicacdo a casos concretos. Paralelamente, notou-se a apeténcia e motivagdo para a execuc¢do de
tarefas de carater pratico e um maior grau de concentragdo na sua execuc¢do, em particular, quando as
atividades nao tinham um carater repetitivo e mondtono e se baseavam na produgao de documentos,
utilizando processos diversificados como o numérico, o grafico e o cartografico.

Colhidas estas informagdes prévias, elaborou-se o plano da atividade, tornando a Saida de Campo uma
estratégia educativa de atuagdo capaz de adaptar o conhecimento cientifico a realidade escolar, mobilizar
a teoria e a pratica e, simultaneamente, dar um contributo para a superag¢do das dificuldades e para o
aproveitamento das potencialidades ja referidas. Tendo em conta as atuais concegdes cientificas e
pedagdgicas, este plano foi concebido privilegiando a metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas.
O objetivo da adoc¢do desta metodologia é miultiplo, pois responsabiliza cada discente na construgéo da
sua prépria aprendizagem, tornando-o protagonista no ato de aprender e valorizar o trabalho em equipa
para apresentar e discutir ideias e fazer progressées, entendendo o decurso do trabalho como uma pratica
investigativa que tera, necessariamente, um rumo diferente, mas vidvel e fiavel, de grupo de trabalho
para grupo de trabalho, na busca da resolugdo dos problemas com expressado espacial (Cachinho, 2017).

O modelo preconizado por Orion (1993) e adaptado ao ensino da Geografia foi o apoio para a
construcdo desta Saida de Campo, por isso, ela foi encarada como um processo que decorreu em trés
fases que apresentam uma ldgica de continuidade, apesar de serem estruturadas de forma independente:
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fase de preparacdo, fase de implementacdo e fase pds Saida de Campo. Antes e depois da deslocagdo ao
terreno exigiu-se a passagem pelo gabinete, integrando outras estratégias seguidas em contexto de sala
de aula, de forma a contextualizar e a integrar a sua aplicagdo na pratica letiva.

Com esta fase do processo esperava-se que os alunos preparassem a interagdo ativa com o meio, com
conhecimentos prévios sobre aquele espago especifico, Quintandona, e a respetiva area envolvente, de
forma a proporcionar uma base mais concreta de compreensdo dos conceitos abstratos, através da
construgdo gradual da aprendizagem.

Segundo Orion (1993), nesta fase deve existir o cuidado da preparagdo da Saida de Campo em termos
cognitivos e psicoldgicos, o que é crucial para preparar os alunos, no sentido de os familiarizar com o local
onde decorrera a Saida de Campo e com os conhecimentos, os conceitos, as competéncias e as técnicas
que serao mobilizados no terreno durante a realizagdo de atividades preconizadas.

Inicialmente, através de trabalho auténomo, os alunos procederam a pesquisa documental sobre a
drea e o tema a explorar, e também, a andlise estatistica e (carto)grafica. Posteriormente, destinaram-se
trés aulas para preparar a Saida de Campo, em grande grupo. Numa primeira fase, a professora
apresentou a proposta geral de trabalho e tentou dar aos alunos uma perspetiva global sobre o meio,
promovendo a reflexdo e discussdo acerca de situagdes problematicas com cariz espacial, contribuindo
para que os alunos comegassem a questionar e a refletir sobre as relagdes espaciais, provocando a
construcdo da sua propria aprendizagem, ao assumirem-se como investigadores ativos na busca de
respostas/solu¢des adequadas.

Em grupo turma foi estipulado o percurso a realizar a pé e as respetivas paragens. A partir de
cartografia de base e com recurso a ferramentas virtuais de exploragao do territério foram elaborados
perfis topograficos e calculada a distancia (linear) entre a escola e o local. Posteriormente, foi marcada
uma aula preparatdria com a presenca de alunos e o respetivo professor da unidade curricular de Ensino
e Educac¢do Geografica do 12 ano do Mestrado em Ensino de Geografia no 32 Ciclo do Ensino Basico e no
Ensino Secundario, da Faculdade de Letras da Universidade do Porto.

Aaula, preparada de modo a que todos os envolvidos tirassem o maximo proveito, foi dividida em trés
partes: uma primeira, mais expositiva, em que a professora abordou o valor educativo das Saidas de
Campo, a diferenga entre estas e as Visitas de Estudo, a importancia da observacdo direta no ambito da
Geografia e apresentou alguns instrumentos e materiais de que os alunos se devem munir no dia da
implementacgdo da atividade, assim como algumas técnicas necessarias a realizagdo de Saidas de Campo.
Foram, igualmente, apresentados os objetivos gerais a atingir e a metodologia de trabalho adotada pelos
diferentes grupos de trabalho da turma. Seguidamente, alguns alunos fizeram uma exposigdo oral sobre
a contextualizagdo espacial e a caraterizagdo geral dos aspetos fisicos e humanos da aldeia de
Quintandona, tendo em conta o material que ja tinham recolhido. Cada grupo de trabalho, apoiado nas
leituras previamente efetuadas e, de acordo com os objetivos especificos da Saida de Campo que estava
a planear, apresentou algumas reflexdes preliminares sobre a tematica que estava a abordar aplicada a
area em estudo (populagdo, acessibilidade, atividade agricola, outras atividades em espacgo rural,
potencializagdo do espago rural, ..), o que pretendia observar, rebater e recolher in loco para
complementar essa informacao.

De imediato, surgiu uma dinamica de trabalho com cardter mais pratico e de interagdo entre os
diferentes grupos de alunos e os convidados, que circularam pelos grupos e participaram langando e
debatendo novas ideias, trocando experiéncias, discutindo sobre a pertinéncia e viabilidade da realizagdo
de tarefas a realizar in loco e apresentando sugestdes direcionadas para a verificacdo de hipdteses
avancadas pelos diferentes grupos. A par disto, foram analisados exemplares de material cartografico a
varias escalas que podiam dar apoio a preparagdo e realizagdo da Saida de Campo. Comegou, assim, a
esbocar-se o guido de trabalho que orientava o processo de investigacdo de cada grupo de alunos com as
atividades a realizar no campo.

Esta interagdo entre os alunos do ensino superior e os do ensino secundario foi um motor de
motiva¢do para agucar a vontade de aprender. Se, por um lado, os mestrandos tiveram oportunidade de
contactar e experienciar a aplicagdo didatica de uma metodologia prépria da Geografia na pratica letiva
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(que na maior parte dos casos constituia uma estreia), por outro, os alunos da Escola Secundaria de
Penafiel tiveram uma oportunidade de exporem o resultado preliminar dos seus trabalhos e as suas ideias
a estudantes externos a turma e de realizarem uma atividade pratica partilhada que articulou varias
competéncias geograficas.

Na terceira aula de preparagao da saida de campo, tendo como base as propostas de atividades de
todos os grupos e mediante os objetivos tracados, foi construido, coletivamente pela turma, o guido da
Saida de Campo, que se apresenta em anexo.

22 fase: Realiza¢do da Saida de Campo a Quintandona

Segundo Orion (1993), nas Saidas de Campo, os alunos, orientados pelos seus professores, interagem
ativamente com o meio, de forma a que a aprendizagem seja construida por eles préprios.

Nesta fase, deve seguir-se a planificagao com flexibilidade. O professor, por um lado, deve participar
discretamente na orienta¢do dos trabalhos dos respetivos grupos e no controlo do comportamento e, por
outro, deve assumir uma fungdo muito consistente na avaliagdo formativa fazendo registos de observagao
e no esclarecimento de duvidas suscitadas no momento, nas chamadas de atengdo para determinados
pormenores e nas intervengdes no sentido de corrigir ou de melhorar o processo.

Aorganizacdo de cada um dos grupos de trabalho é essencial para o sucesso da atividade. E importante
o envolvimento dos alunos na fase preparatdria e no desenho das propostas de tarefas do guido da Saida
de Campo, para que, quando cheguem ao local, possam retirar o maior proveito, gerindo o tempo de
forma correta. O empenho profundo na elaboragdo do guido de campo, o estabelecimento prévio dos
objetivos e o dominio de conceitos e de conhecimentos prévios, também facilitam, em muito, a adaptacao
imediata, se necessadrio, a alguma situacdo imprevista e que, no momento, se verifique pertinente para a
investigacdo.

O guido de trabalho de campo envolvia tarefas/exercicios relacionados com a confirmagdo e
formulagao de hipdteses; a analise comparativa de mapas in loco; o diagndstico de situagdes relacionadas
com a ocupacdo do solo e com a modificacdo da paisagem; a aplicagdo de inquéritos e de uma entrevista
semi-estruturada; o levantamento funcional; o tragar do perfil geografico, a elaboragao de esbogos, o
registo fotografico e a comparacdo da realidade com fotografias do mesmo local, o levantamento
toponimico, a anotagdo de potencialidades e de fragilidades da area (ver anexo).

Para a realizagdo da Saida de Campo com todas as etapas previstas, estabeleceu-se um contacto prévio
com o Museu Municipal de Penafiel, ja que a aldeia preservada de Quintandona é um nucleo vivo deste,
com um dos responsaveis pelo lancamento dos projetos de revitalizacgdo do lugar e com o
empreendimento local de Turismo em Espago Rural (TER) - Casa Valxisto Country House.

No dia do contacto com o campo, os alunos organizados em grupos de trabalho e munidos do guido
da Saida de Campo, de Caderno de Campo, de mapas de base de grande escala, de maquina fotografica
ou telemdvel, exploraram o lugar. Deu-se inicio a recolha de informacdo geografica no Centro
Interpretativo de Quintandona (Figura 1), seguindo-se um percurso a pé até a sede deste nucleo
museoldgico e visita a edificios intervencionados (Figura 2), na companhia de um dos responsaveis locais
pelo projeto inicial de revitalizagdo de Quintandona, que fez uma breve apresentagao de todo o processo.
Os alunos aproveitaram para entrevistar esta fonte privilegiada de informacgao no local.

Visitaram, também, o empreendimento de TER atras referido, onde tiveram oportunidade de observar
e questionar, entre outros aspetos, sobre ideias empreendedoras de aproveitamento de recursos
enddgenos que em muito contribuiram para a sua recente certificagdo de alojamento de Turismo
Sustentavel, atribuida pela Biosphere e concedida pelo Instituto de Turismo Responsavel.

Depois, cada grupo de trabalho, conforme os seus objetivos especificos e apoiados na Carta Militar de
Portugal, na escala de 1/25 000 (fol. 112), e no Guido da Saida de Campo, dispersou dentro do perimetro
previamente delimitado e dirigiu-se para locais estratégicos para aplicagdo de atividades praticas do guido
da Saida de Campo, pondo em pratica destrezas e conhecimentos de forma integradora (Figura 3).
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Assim, enquanto uns aplicavam inquéritos a populagdo local (Figura 4), ou procuravam moinhos ou
outros engenhos hidraulicos, outros faziam o registo fotografico e/ou elaboravam esbocos da paisagem,
recolhiam amostras de rochas ou analisavam e comparavam a ocupagao do solo in loco com a
cartografada e completavam mapas de base com outros elementos visiveis na paisagem.

Figura 1- Recolha de informagdo.

Figura 3 — Grupos em trabalho auténomo. Figura 4 —Aplicacao de técnicas de trabalho de campo.

Através da observacdo direta foi possivel recolher informagdes, langar e comprovar hipéteses,
procurar relagdes de causalidade e apreender fendmenos e/ou aspetos e particularidades que se
conjugam no meio, de forma singular e original.

32 Fase: Potencializagdo dos resultados

ApOs a realizagdo da Saida de Campo desenvolveram-se momentos de reflexdao e de trabalho. Em
contexto de sala de aula, os alunos fizeram a respetiva autoavaliacdo intermédia e, apds a discussao,
reflexdo e consolidacdo coletiva de ideias trazidas do terreno e registadas nos cadernos de campo e a
confrontagdo destas com outras relevantes, em grupos de trabalho, sistematizaram a informagdo e
produziram conclusdes, através de um relatdrio e prepararam um debate com assunc¢do de papéis em
torno da questdo: “Vale a pena dinamizar o espago rural de Quintandona?”. Estes foram os momentos
ideais para avaliar com maior clareza o cumprimento dos objetivos das etapas anteriores.

Seguiu-se o desenvolvimento de um Estudo de Caso em que os alunos assumiram func¢Oes de
investigadores e de empreendedores, apresentando propostas de indole espacial com carater prospetivo
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utilizando, direta ou indiretamente, aprendizagens veiculadas ou (re)construidas pela Saida de Campo a
Quintandona, podendo servir de base comparativa e/ou de exemplo para outros contextos a outras
escalas. A apresentacdo e partilha de resultados, foi feita na rubrica semanal “Geografia em A¢do”.

Esta Saida de Campo foi, também, a base de trabalho para a participagdo de alguns grupos de alunos
no Projeto Nacional “Nés Propomos! Cidadania e Inovacdo Geografica”. As propostas criadas foram
apresentadas e discutidas numa sessdo desenvolvida na Escola, na presenga de um técnico da divisdo de
Planeamento e Urbanismo da Camara Municipal de Penafiel e, posteriormente, submetidas na plataforma
do supracitado Projeto.

Alguns dos trabalhos foram selecionados para serem apresentados no Coldquio “Geografia em Agdo:
Olhares Cruzados sobre o Territério Penafidelense”, que estava a ser organizado pelo grupo de
professores de Geografia e que ia contar, tal como aconteceu no ano letivo anterior, com a presenca de
Docentes de Geografia de algumas Instituicdes do Ensino Superior. Contudo, deu-se o adiamento deste
evento devido aos constrangimentos associados a Pandemia da COVID-19.

De forma a regular o processo educativo e a progressdo na aprendizagem, privilegiou-se a dimensdo
formativa da avaliagdo, com impacto na reflexao sobre as praticas realizadas e a realizar pela docente e
pelos alunos, tomando-se consciéncia das dificuldades, da consecu¢do dos objetivos e das estratégias a
adaptar e/ou reformular. Todos os momentos do processo foram alvo de avaliagdo.

CONCLUSAO

A Saida de Campo, aliando a teoria e a pratica, permitiu que os discentes colocassem os pés no chado,
palmilhassem o terreno e, com os seus proprios passos, transpusessem o seu conhecimento, até ai
livresco, para a realidade local e, posteriormente, para outros contextos e escalas de andlise, contribuindo
para a maior valorizagdo da dimensdo territorial. Os discentes ficaram mais despertos para o impacto
territorial das exigéncias atuais e das politicas de gestdao do territorio e aperceberam-se da utilidade da
Geografia e do papel ativo que cada um pode assumir como individuo conhecedor, critico e interventivo
na realidade geografica.

Com esta metodologia especifica, em que os alunos foram implicados ao longo de todo o processo, foi
possivel desmistificar, materializar e assimilar conteuddos e conceitos de forma significativa, contribuindo
para superar a fragmentac¢do do conhecimento. Em suma, capacitou os alunos para o raciocinio territorial
de carater relacional e dinamico, para a problematizacdo e para a intervenc¢do, sustentados em
conhecimento cientifico, aliando a educagdo geografica a cidadania.

A aprendizagem da Geografia torna-se mais apelativa e robusta quando se desenvolvem
aprendizagens de forma significativa e dinamica, implicando o contributo direto dos alunos, permitindo-
Ihes articular destrezas e conhecimentos (vertical e horizontalmente), contribuindo para agucar a vontade
de aprender e de fazer Geografia, de acordo com as AE no dmbito da Geografia A e com os dominios
esperados no ambito do PASEO. A motivagdo que é necessdria a aprendizagem inicia-se, ndo raras vezes,
com os pés assentes na terra!

LA Geografia em Agdo é uma rubrica semanal integrada nas aulas de Geografia A em que, num curto espaco de
tempo, os alunos expdem o seu trabalho individual relacionado com temas reais e atualizados e/ou situag¢bes
problema com implicagdes espaciais e apresentam medidas concretas para a situagdo exposta, numa perspetiva
critica, multiescalar e inter-relacional.

144



Revista de Educagédo Geogrdfica | UP Com os pés assentes na Terra:
uma Saida de Campo a Quintandona
Filipa Fontinha

BIBLIOGRAFIA E WEBGRAFIA

Alves, M. L., Brazdo, M. & Martins, O. (coord.). (2001). Programa de Geografia A — 102 e 112 anos - cursos
cientifico-humanisticos de ciéncias socioeconémicas e de linguas e humanidades - formagéo especifica.
Lisboa: Ministério da Educagdo — Departamento do Ensino Secundario.

Bulgraen, V.C. (agosto/dezembro de 2010). O papel do professor e sua media¢do nos processos de
elaboragdo do conhecimento. Revista Contetdo, 1 (4), 30-38.

Cabral, I., Alves, J. M. (org.). (2018). Inovagdo Pedagdgica e Mudanga Educativa - da Teoria a(s) Prdtica(s).
Porto: Faculdade de Educacdo e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa.

Cachinho, H. (2017). Criar asas: dos desafios da formagdo de professores de Geografia na pds-
modernidade. GETUP. Revista de Educa¢do Geogrdfica da Universidade do Porto, 1, 9-19.

Cachinho, H. (2000). Geografia Escolar: Orientagdo Tedrica e Praxis Didatica. Inforgeo, 15, 69-90.

Coutinho, J. S. (2014). Alternativas metodoldgicas para o Ensino da Geografia nos anos finais do Ensino
Fundamental. In Os Desafios da Escola Publica Paranaense na perspetiva do Professor (vol.l, pp.1-30).
Curitiba: Secretaria da Educagdo- Governo do Estado-Parana.

Fontinha, F. (2017) Saidas de Campo no Ensino da Geografia: Uma Metodologia Ainda Atual? GETUP.
Revista de Educagdo Geogrdfica da Universidade do Porto, 1, 79-91.

Formosinho, J. Machado, Mesquita, E. (2015). Formagdo, Trabalho e Aprendizagem — Tradigéo e Inovagdo
nas Prdticas Docentes. Lisboa: Silabo.

Justen, R., Carneiro, C. (2009). A importancia dos trabalhos de campo na disciplina Geografia: um olhar
sobre a pratica escolar em Ponta Grossa. In [Atas do] 102 Encontro Nacional de Prdtica de Ensino de
Geogradfia. Porto Alegre. www.agb.org.br/XENPEG/artigos/GT/GT4/tc4%20( 64).pdf.

Godoy, ., Sdnchez, A. (2007). El trabajo de campo en la ensefianza de la Geografia. Sapiens, 8 (2), 137-
146.

National Research Council (1997). Rediscovering Geography: New Relevance for Science and Society.
Washington, DC: The National Academies Press. https://doi.org/10.17226/4913.

Neves, K. F. (2015). Os trabalhos de campo no ensino de Geografia: reflexées sobre a prdtica docente na
educagdo bdsica. llhéus-Bahia: Editus.

OECD (2018). The Future of Education and Skills: Education 2030: The Future We Want. Paris.
https://www.ocde.org>2030-project acedido 18/07/2020.

Orion, N. (1993). A Model for Development and Implementation of Field Trips as an Integral Part of the
Science Curriculum. School Science and Mathematics, 93 (6), 325-331.

Perrenoud, P. (2000). Dez Novas Competéncias para Ensinar. Porto Alegre: Artmed Editora.

Portugal. Ministério da Educagao (2017). Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Lisboa.
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e
_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf.

Portugal. Ministério da Educacdo (2018). Aprendizagens Essenciais do Ensino Secunddrio, Geografia A, 112
ano. Lisboa: Ministério da Educacdo.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/11_geografia_a.pdf

Rodrigues, A., Otaviano, C. (2001). Guia metodoldgico de trabalho de campo em Geografia. Geografia, 10
(1), 35-43.

Santos, L. (2013). Reabilitagdo do Patrimdnio Rural: o caso de Quintandona, Penafiel. Porto: Faculdade de
Engenharia da Universidade do Porto (Dissertagdo de Mestrado).

145



Revista de Educagédo Geogrdfica | UP Com os pés assentes na Terra:
uma Saida de Campo a Quintandona
Filipa Fontinha

Serpa, A. (2006). O Trabalho de Campo em Geografia: uma abordagem tedrico-metodoldgica. Boletim
Paulista de Geografia, 84, 7-24.

UNESCO (1998). Educagdo, um Tesouro a Descobrir: Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional
sobre Educacgdo para o Século XXI. Sdo Paulo: Cortez Editora.
http://dhnet.org.br/dados/relatorios/a_pdf/r_unesco_educ_tesouro_descobrir.pdf.

UNESCO (1980). Manual da UNESCO para o Ensino da Geografia. Lisboa: Editorial Estampa.
https://www.biospheretourism.com/en/help-us-change-the-world/79.

146



SAIR

[BRS. Ensino- Gedls y and Teaching - N° 5/6, 2020 | 202

DESCOBRIR O PORTO COM CAMILO CASTELO BRANCO — PROPOSTAS DE ROTEIROS
LITERARIOS PARA SAIDAS DE ESTUDO EM GEOGRAFIA

Ana Maria Moutinho Ferreira
Escola Secunddria Fontes Pereira de Melo
ammferreira@gmail.com

Como citar este artigo:

Ferreira, A.M. (2020/21). Descobrir o Porto com
Camilo Castelo Branco — propostas de roteiros
literarios para saidas de estudo em Geografia.
Revista de Educagdo Geogrdfica |UP, n® 5/6, 147-
155.

ISSN: 2184-0091

DOI: https:/doi.org/10.21747/21840091/geo5a13

RESUMO: Camilo Castelo Branco, personalidade marcante da literatura portuguesa do século XIX é leitura
recomendada no 11%ano de escolaridade. E um homem do Porto — embora aqui ndo tenha nascido -
cidade que acolhe a experiéncia educativa que aqui apresentamos. Neste artigo procuramos refletir sobre
a oportunidade de trabalhar a interdisciplinaridade, utilizando o texto literario como fonte de informagdo
para o conhecimento do territorio. Persegue-se o objetivo central de promover a aprendizagem no ensino
secundario através da motivacdo para a leitura e interpretacdo textual e da exploracdo do espaco,
resultando numa proposta de roteiros para saidas de estudo na cidade do Porto apoiada em excertos de
textos produzidos pelo autor.

Palavras-chave: Camilo Castelo Branco; Roteiro literario; Saida de Estudo; Porto.

ABSTRACT: Camilo Castelo Branco, an outstanding personality of 19th century Portuguese literature, is
recommended author for students of the 11th school year. He is a man from Porto - although he was not
born here - the city that hosts the educational experience we present here. In this article we seek to reflect
on the opportunity to work in interdisciplinarity, using the literary text as a source of information for the
knowledge of the territory. We pursue the central objective of promoting learning in secondary education
through the motivation for reading and textual interpretation and the exploration of space, resulting in a
proposal of routes for study trips in the city of Porto supported by excerpts of texts produced by the
author.

Keywords: Camilo Castelo Branco; Literary itinerary; study tour; Porto.
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INTRODUCAO

O texto literdrio, do ponto de vista da informagdo que oferece permite, entre muitos outros ambitos,
observar no relato do escritor o espelho dos territérios onde decorre a narrativa e, na sua estrutura, a
hierarquia dos seus interesses que, necessariamente, traduzem pontos de vista dos quais se inferem
construgdes sobre a organizagdo dos espacgos da época.

Em paralelo, como consequéncia do acesso facilitado a informagao disponibilizados na Internet, tem-
se verificado uma diminuicdo dos habitos de leitura, principalmente entre os jovens — nativos digitais
habituados ao acesso rapido a informagdo via dispositivos méveis e Internet, fortemente centrados na
resolucdo dos problemas no imediato, e ndo tanto na sua descoberta através da leitura integral de textos.

De facto, a existéncia de um Plano Nacional de Leitura 2027 que pensa “...a educagdo e a cultura como
eixos de governagdo [e] pressuple a assungdo da leitura como prioridade politica, tomando esta
competéncia como basica para o acesso plural ao conhecimento e ao enriquecimento cultural -
indispensaveis ao exercicio de uma cidadania ativa e ao desenvolvimento econémico e social do pais.”
(PNL, 2017, s/p), confirma, ndo sé a importancia da leitura, mas acima de tudo a necessidade de
desenvolver estratégias didaticas capazes de catalisar estes habitos entre os jovens.

Enquanto docentes de Geografia do Ensino Basico e Secundario, sensibilizados para a necessidade de
desenvolver metodologias de trabalho interdisciplinares em contexto real, desejavelmente baseadas na
resolucdo de problemas, conforme referenciado do Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdrias
e diplomas associados (DGE, 2017), admitimos existir na obra de Camilo um potencial muito interessante
para a exploracdo de conteudos que cruzam, pelo menos, os curricula das disciplinas de Geografia,
Histdria e Portugués.

Partindo desta ideia e do facto de que nos diferentes niveis de escolaridade os alunos sdo convidados
a estudar obras literarias de diversos autores, sem muitas vezes os conseguirem contextualizar no tempo
e no espago, o que se traduz em certa falta de realismo no trabalho que desenvolvem e,
consequentemente, falta de interesse e motivagdo, decidimos esbogar uma proposta de saida de estudo
que desafie os alunos a descobrir os processos de construcdo do territdrio e a desenvolver competéncias
de dupla leitura: de obras da literatura portuguesa e da paisagem.

Para tal convocamos Camilo Castelo Branco, um escritor cuja obra é leitura aconselhada no 112 ano
de escolaridade e, com ele, propomos uma saida de estudo que permite promover o confronto entre os
lugares narrados, muitos transformados ou desaparecidos, e os que existem na atualidade, permitindo
aos alunos dar mais significado ao texto enquanto ampliam destrezas de interpreta¢do espacial. Na
verdade, as saidas de estudo, ao permitirem aos alunos sair da escola, funcionam como uma janela para
o mundo, potenciando o contacto com a realidade, uma realidade que, muitas vezes, em sala de aula,
Ihes é apresentada como algo tdo abstrato que nem a imaginag¢do consegue resolver.

A possibilidade de desenvolver nos nossos alunos o gosto pela exploragdo e descoberta, condi¢cGes
essenciais a consolidacdo dos saberes, faz das saidas de estudo uma das estratégias de ensino-
aprendizagem fundamentais para o desenvolvimento de competéncias interdisciplinares, uma vez que,

(...) este tipo de atividades agrega varias potencialidades, que vdo desde a observagdo e interagdo,
por parte dos alunos, com aquilo que estdo a aprender, a perce¢do da relevancia das aprendizagens
que estdo a ser efetuadas passando pela, ndo menos importante, fuga a rotina, que constitui um
poderoso elemento de motivagdo e envolvimento dos préprios alunos (Reis, 2009, p.2).

Acresce o facto de as visitas de estudo promoverem a interdisciplinaridade, tornando-se uma
experiéncia muito enriquecedora, para além de ser uma forma saudavel de partilha e trabalho em grupo,
quer para alunos, quer para professores — um verdadeiro exercicio de cidadania. Em suma, a saida de
estudo assume um papel determinante no processo de ensino-aprendizagem porque é uma das
estratégias que mais estimula os alunos dado o caracter motivador que constitui por se desenvolver fora
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do ambiente usual das aulas e, ainda, porque a componente ludica que envolve, bem como a relacado
professor-alunos que propicia, leva a que estes se empenhem na sua realiza¢do (Fontinha, 2017).

Entendemos que “Visitar o Porto com Camilo Castelo Branco” pode e deve constituir um campo de
trabalho que devera ser explorado para promover a aprendizagem e a construgdo de memarias, uma
aprendizagem que cruza os saberes de Histéria, Portugués e Geografia. Neste sentido, sugerimos dois
roteiros literarios baseados em textos de Camilo Castelo Branco, no ambito dos quais se propde que os
alunos se aventurem no territério, descobrindo a Histéria e a Geografia de percursos especificos na cidade
do Porto.

2. DUAS PROPOSTAS PARA ROTEIROS LITERARIOS BASEADAS EM CAMILO CASTELO BRANCO

A proposta é simples: viajar pela cidade Invicta pelos passos de um dos principais escritores portuenses
do séc. XIX — Camilo Castelo Branco - e, ao mesmo tempo, descobrir e experienciar a atmosfera, a
paisagem, as pessoas, as cores, os cafés, os jardins e os sons tipicos da cidade que inspiraram o legado
cultural que nos deixou, enquanto permite aos alunos criar um imaginario coletivo da identidade da
comunidade portuense.

Para tal, recorrendo a recursos como fotografia, videos e/ou relatos do passado, o professor, ainda
em sala de aula, deve comecgar por indicar e/ou lembrar aos alunos curiosidades histéricas relacionadas
com a cidade que remetam para a transformacao do territério, os quais vdao ampliar a sua curiosidade e
expectativa.

Posteriormente, é fornecida aos alunos uma brochura informativa com o percurso, informagdes e
excertos a serem trabalhados durante a saida. A brochura podera ser disponibilizada em papel e/ou online
e deverd ainda incluir algumas questdes/atividades de descoberta das mudangas ocorridas no territério
que devem ser respondidas e entregues no final. Recomenda-se que cada itinerario seja realizado em
pequenos grupos, de modo que se possa proporcionar uma experiéncia mais marcante.

A nossa proposta inclui um mapa com dois roteiros, tendo como base a ideia de duas formas de
experimentar as vivéncias do autor na cidade: o percurso de Camilo, estudante e escritor, que conhece
Ana Placido, mulher casada, i.e, o do homem que comete o crime de adultério e é preso preventivamente
na cadeia da Relagdo, onde conhece o famoso Zé do Telhado e que, apds o julgamento, é absolvido mas
abandona a cidade a qual decide legar os seus “restos mortais” e, um outro, que nos é concebido para a
exploracdo de uma mistura dos espacos que o autor elege na cidade — selecdo que se justifica pela forma
insistente a que a eles se reporta nas quatro narrativas que selecionamos: A Filha do Arcediago, Os
Brilhantes do Brasileiro, Onde estd a felicidade? e Aventuras de Basilio Fernandes Enxertado.

Tratando-se de atividades ao ar livre, a realizar a pé, tivemos o cuidado de identificar itinerdrios cuja
realizacdo se possa considerar de dificuldade reduzida a moderada. Assim, cada um dos percursos tem
uma duragdo aproximada de duas horas e meia, embora possam ser alargados no tempo para se poder
fazer uma visita mais cuidada, de acordo com os objetivos previamente definidos.

Roteiro camiliano 1: O Porto de Camilo

Com base na vida do escritor e na sua relacdo com a cidade, produzimos dois itinerarios: um com 12
pontos de paragem e cerca de 2,5 Km de extensdo que designamos por Itinerario Al e outro que inclui
apenas 7 pontos, mas com uma extensdo total de 4Kms — Itinerario B2 (Figura 1). Estes percursos sdo
representados com mais detalhe em mapas com a mancha construida da cidade nas figuras 2 e 3.

O Itinerario Al tera uma duracdo total de cerca de 2,30h. Embora o percurso ndo seja muito longo,
permitird a entrada em espacos emblemadticos como a Livraria Lello e o Centro Portugués de Fotografia
(antiga cadeia da Relagdo). Este itinerario sera complementado com o Itinerdrio B1 que permitird ao aluno
percorrer uma outra parte da vida do autor que inclui as suas vivéncias no lado oposto da cidade,
terminando com uma oportunidade de visita ao seu jazigo. Este itinerario tem uma duracdo total
semelhante ao anterior pois, embora com menos locais de paragem, implica percorrer cerca de 4km. Ao
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contrdrio do anterior, este itinerdrio desenvolve-se para além do centro histdrico, com notas sobre a
expansdo da cidade, e tem como términos o cemitério da Lapa, um espago ndo apenas simbdlico em
termos sociais, mas de forte sentido emocional, uma vez que aqui se encontra sepultado o autor.

. Jardim de S. Lazaro
. Praca da Batalha
Rua de Sto. Antdnio

. Rua de Sta. Catarina

. Rua do Bonjardim

. Teatro do Bolhdo

. Cemitério da Ordem da Lapa

N A WN R

/\/ itinerdrio |
| @ Patida
@ Chegada

Figura 2 - Itinerdrio Al.

1. Largo da Sé
2. Estagdo de S. Bento
3. Praga da Liberdade
2 4. Livraria Lello
&/ PR 5. Centro Portugués de Fotografia
A S ./:—. £ 6. Largo Amor de Perdigdo
¥ WX % @‘Q 3 7. Hospital de St2. Anténio
b '/// vﬁﬁ/ N 8. Reitoria da U.P.
’;_/'\'-zfﬁL/(_ :(:Uir—-‘! & 9. Grande Hotel de Paris
\Q.IJ _‘:1][;7/““ &L‘}' > 10. Moreira da Silva alfarrabistas
\‘@‘! “f__ W O 11. Praga Filipa de Lencastre
K | @ rosss | 12. Rua do Almada
@ cnegaca

Forte: Lovantaments propAo; CEGOT UP

Figura 3 — Itinerario B2.
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Ao longo do percurso, professor e alunos poderdo animar a saida de estudo com excertos de varios
textos em que o autor se refere especialmente a lugares ou atividades por ele ai desenvolvidas, como por
exemplo sobre o local onde morava - na “...rua escura no bairro mais pobre e lamarento do Porto, um
beco fétido de coirame surrado, em uma esquina que olha para a Viela dos Pelames” (Joaquim, citado em
Casa de Camilo), ou sobre o emblematico café Guichard (1820-1857), hoje desaparecido, que tera sido
um espaco privilegiado de encontro dos literatos e jornalistas da cidade, em que se incluia, naturalmente
Camilo, como ele proprio refere nos fasciculos dos Serdes de Sdo Miguel de Seide:

Em 1849 (...) o Café Guichard, a que eu chamaria de colmeia onde se emelavam doces favos de espirito,
se aquele botequim ndo fosse antes um vespeiro que desferia, as revoadas, ferretoando os bdcios dos
gordos filistinos da “Assembleia” e as macias espaduas lacteas das suas consortes no coragdo e nos
adipos (...) (Castelo Branco, 1886, p. 8).

Do mesmo modo, algumas notas sobre o percurso académico do autor pode ser objeto de referéncia
procurando, com o humor que lhe é préprio, reconstituir o ambiente estudantil da época, como se pode
ler em Cavar em Ruinas onde recorda que “(...) estudava eu Quimica na Academia do Porto. De dois
condiscipulos, somente me recordo bem. Um era o melhor estudante; o outro, ultimo da lista, seria o pior
do curso, se eu |a ndo estivesse” (Castelo Branco, 1976, p. 283), ou nas referéncias ao seu quarto na
hospedaria francés (hoje, Hotel Paris), em A Mulher Fatal (Castelo Branco,1968, p.32). Entre os
alojamentos mencionados, a Hospedaria Aguia d’Ouro foi, provavelmente, o local camiliano de
exceléncia, dai ser um espago lembrado em muitos dos seus romances, como é o caso de Boémia de
Espirito em que lamenta a sua eventual destruigdo:

(...) dizem que este botequim ancestral e que esta hospedaria, a matriarca das hospedarias portuenses,
vai ser derrubada pelo camartelo e pela esquadria municipal. Vamos, pois, cair ao mesmo tempo no
abismo da histdria, eu e a hospedaria dom Aguia, que ainda conserva, com o cheiro das suas inalteraveis
costeletas seculares, uns aromas primaveris da minha juventude” (Castelo Branco, 1886, p. 15).

Finalmente, para concluir o percurso, sugere-se a carta de Camilo ao amigo Freitas Fortuna, a quem
pede para ser sepultado no seu jazigo de familia do cemitério da Lapa: “Revalido por esta carta o que lhe
propus com referéncia ao meu cadaver e ao seu jazigo no cemitério da Lapa. Desejo ser ali sepultado, e
gue nenhuma forca ou considera¢do o demova de me conservar as cinzas perpetuamente na sua capela.”
(Castelo Branco, 1888, como citado em Casa de Camilo, 2015)

Esta proposta dupla de percursos (que também pode ser executada em alternativa) permite, portanto,
revisitar dreas importantes do centro da cidade do Porto, de acordo com as “andancgas” do escritor,
permitindo aos alunos revisitar aquele espacgo urbano estimulado pela imaginacdo sobre a cidade do séc.
XIX.

Roteiro Camiliano 2: O Porto oitocentista: a cidade e o rio

Neste segundo roteiro, 0 mote nao é o autor, mas a forma como vé e sente a cidade. Deste modo, o
objetivo passa agora por observar o Porto e imaginar a vida da sociedade portuense de oitocentos através
das palavras de Camilo. O roteiro literario proposto apresenta uma viagem pelo centro da cidade, através
da vida das personagens de Camilo. Inclui dois itinerarios que mostram a ligagdo entre a cota alta e a cota
baixa da cidade, em percursos que acompanham a expansdo da cidade a partir da zona ribeirinha, dai
intitularmos este roteiro de “Porto: a cidade e o rio” (figura 4).

O itinerario A2 tem cerca de 4 Km, com 14 pontos de paragem e o 22 itinerario (itinerario B2), com 11
pontos de paragem, com um percurso que se estende por 3,3 Km.

Para a construcdo destes itinerdrios selecionamos quatro novelas cuja agdo se desenvolve no Porto e
se inserem em momentos distintos da vida do escritor. Onde estd a Felicidade? (1856) é uma obra em que
Camilo comunica os valores econémicos e sociais da sociedade portuense de 1845, da qual faz parte. Para
melhor perceber as transformacgdes culturais que atravessam a sociedade oitocentista propomos as
Aventuras de Basilio Fernandes Enxertado (1863). Ja n’Os Brilhantes do Brasileiro (1869) o autor mostra o
ambiente politico, juridico e socioecondmico da época e n’A Filha do Arcediago (1871) encontramos uma
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obra humoristica a volta das aventuras da pequena burguesia portuense que Camilo ridiculariza, aludindo
aos espagos em que decorre a agdo.

Figura 4 — Itinerarios A2 e B2.

No itinerario A2 (figura 5) a Ribeira é ponto de partida e de chegada da visita a cidade. O rio, com as
suas pontes fortemente emblematicas na paisagem citadina, é o elemento estruturante da malha urbana
e de grande parte da nossa histdria local. A subida ao Largo da Sé é imprescindivel para a compreensao
dessa historia e pela vista que proporciona do rio e de grande parte da cidade, propondo-se que se
termine novamente no cais da ribeira.

. Praga da Ribeira

. Rua Mouzinho da Silveira
. Largo S. Domingos

. Rua das Flores

. Praga da Liberdade

. Igreja dos Congregados

. Estagdo de S. Bento

. Rua de Sto. Antdnio

. Igreja de Santo lldefonso
10. Praga da Batalha

11. Jardim de S. Lazaro

12. Convento de Sta. Clara

OO NOOULLE WNER

oy 13.5¢
{ 14. Cais da Ribeira

11 o %) PanidaiChegadal

Fonte: Levantamento proprio, CEGOT.UP

Figura 5 — Itinerario A2.

Aqui podemos destacar excertos das quatro narrativas de referéncia onde faz alusdo as atividades
econdmicas da época, por exemplo ao “...dono de duas lojas de mercearia na Fonte Taurina” (Onde estd
a Felicidade?, p. 25); “ao Fialho que abriu um escritério na Reboleira e comprou navios, recebendo
consignagdes e descontos na rua das Congostas” —aqui remetendo para outras ruas e lojas que acabaram
por marcar a ocupacao funcional da cidade ao descrever que este senhor “(...) estava a suar, na rua das
Flores, encostado ao balcdo de ourivesaria dos Srs. Mourdes. (...) Saiu Vitorina, examinando, na rua das
Flores, as ourivesarias mais abastecidas. Entrou na loja dos srs. Mour&es”. (Os Brilhantes do Brasileiro,
p.157); ainda nesta rua, o registo a “Um tal francés, com loja de livros na Rua das Flores.” (A Filha do
Arcediago, p. 75), enquanto a “(...) Rosa ndo dormia, porque apurava o ouvido a cada quarto, que badalava
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oreldgio de S. Domingos.” (A Filha do Arcediago, p.33); “ao tratador de peles da rua do Souto” (Aventuras
de Basilio Fernandes Enxertado), ou ainda a alusdo as castanhas assadas na Ribeira (A Filha do Arcediago,
p.13); ou ao “(...) negociante [que] apertava os vinculos, meio lassos, que o prendiam a Teresa, com
barraca de fruta na Ribeira...” (A Filha do Arcediago, p.66).

Do mesmo modo, encontramos excertos que identificam claramente os arruamentos e os espagos
publicos como, por exemplo “Ali, na Praga Nova e no Jardim de S. Lazaro, se apinhavam os magotes
daquele gentio” (Os Brilhantes do Brasileiro, p.178). De facto, os espagos de socializagdo da populagdo
portuense ocupam, uma boa parte, das descricbes de Camilo nas obras que utilizamos neste trabalho,
como por exemplo: “até ao momento em que saiu do Aguia d’Oiro, e maquinalmente se deixou ir entre o
enxurro da plebe que desaguou em Miragaia” (Onde estd a Felicidade? p.138); ou, entre muitos outros,
sobre “os censores da educagdo que dava a filha, e do luxo com que a levava a bailes de negociantes, a
missa dos Congregados, e ao teatro lirico” (Aventuras de Basilio Fernandes Enxertado, p.111).

Miragaia/ Cais de Massarelos
Centro de Congressos do Porto
Largo do Viriato

Jardim das Virtudes

Igreja da Vitéria

Centro Portugués de Fotografia
Grande Hotel Paris

Praga da Liberdade

. Ateneu Comercial

10. Rua da Cancela Velha

11. Largo da Trindade

O XU AEWNE

| Sy | @ Chegada

Fonte: Levantamento proprio; CEGOT.UP

Figura 6 — Itinerario B2.

O itinerario B2 estrutura-se em torno dos principais espag¢os sociais da cidade, desde Miragaia, onde
encontramos hoje o centro de Congressos da Alfandega do Porto, passando pela emblematica Praga de
D. Pedro (centro civico da cidade de oitocentos), até ao Largo da Trindade. Percorrendo a cidade sempre
pela sua area mais ocidental, percebemos uma organizacdo urbana bem diferente da do itinerario
anterior. Aqui, a memdria cultural evoca uma populagdo que vive com menos recursos, com atividades
econdémicas menos valorizadas e com uma interagdo social bem diferente da que nos permitia a visita a
area oriental onde a atividade econdmica, associada a chegada do caminho de ferro, permitiu o
crescimento da burguesia e de novas praticas sociais.

Apenas para ilustrar a riqueza das referéncias que podem fazer-se ao longo do percurso,
apresentamos alguns excertos camilianos onde se destacam os arruamentos — locais de concentragdo da
populagdo dos estratos socias mais desfavorecidos como por exemplo: “da rua das Flores a Miragaia” (A
Filha do Arcediago, p.23); “S. Pedro de Miragaia €, incontestavelmente, de todos os Pedros santos o mais
querido. Aquele espagoso areal ndo basta para os jorros de povo, que confluem das ruas sobranceiras.
(...) Ao longo quarteirdo de casas. Que se estende ao longo do arraial (...) Como ele, ... viera ter a Miragaia
(...)” (Onde estd a Felicidade?, p.103-104); “Alugaram casa na rua se Santo Anténio do Penedo”.
(Aventuras de Basilio Fernandes Enxertado, p.66); “Pus-lhe um estabelecimento de castanhas na Ribeira”
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(A Filha do Arcediago, p.13); “(...) para as benzer uma feiticeira da Rua Cha” (A Filha do Arcediago, p.29);
“E onde mora o mestre? — Na viela da Cancela Velha” (A Filha do Arcediago, p.38); “Pela rua acima, tomar
para o Largo do Laranjal” (Os Brilhantes do Brasileiro, p.191) “Ontem esteve no Baile da Assembleia. (Os
Brilhantes do Brasileiro, p.217).

Fica assim estabelecida a ligagdo entre as propostas, que tém como objetivo permitir aos alunos
repensar o texto literario e o espago geografico, servindo-se da imaginagdo, mas tendo a possibilidade de
a ajustar a um contexto em particular pois, como refere Melo (2002, p.47),

(...) hoje em dia, qualquer cidaddo tem um imagindrio e um horizonte cultural — saberes, costumes,
desejos, expectativas — cujas caracteristicas e configuracdes dependem, em larga medida, e numa
percentagem que cresce cada vez mais depressa, de informagdes, imagens, ideias e opinides que
circulam e se geram na circulagdo a escala global e ndo dependem das caracteristicas eventualmente
peculiares do territério em que o individuo nasceu ou vive.

Mas ndo havendo, muitas vezes, uma visualizagdo da prépria identidade local ou do patrimodnio

cultural da comunidade a que pertencem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Acreditamos que sé a experiéncia permite o verdadeiro conhecimento, dado que o conhecimento
tedrico exige graus de abstracdo e imaginagdo que ndo estdo acessiveis a todos, em especial nas faixas
etarias mais jovens pois — concegdo vdlida desde sempre, mas desenvolvida, pelo menos, desde Piaget
(1977): “as mudangas na maneira como os adolescentes raciocinam sobre si mesmos, seus
relacionamentos pessoais e sobre o caracter da sua sociedade tém como fonte comum o desenvolvimento
de uma (...) estrutura logica que ele chamava de operagGes formais” (Silva, 2011, p.8). mas que se atinge
através de um processo gradual de acordo com as caracteristicas biolégicas do ser humano e de fatores
educacionais e sociais. Assim, a possibilidade de visitar, contactar diretamente, experimentar os saberes
tedricos pode fazé-los ganhar vida. Deste modo, conseguimos ligar o aluno ao seu préprio processo de
aprendizagem, sentindo-se um pouco dono do seu saber, explorando o territorio e valorizando o processo
de ensino-aprendizagem.

Assim, a saida de estudo “constitui uma situacdo de aprendizagem que favorece a aquisicdo de
conhecimentos, proporciona o desenvolvimento de técnicas de trabalho, facilita a sociabilidade”
(Monteiro, 1995, p.188), pelo que, um itinerario bem planeado, é uma maneira de reunir diferentes
elementos que apresentam os mais diversos aspetos de uma regido ou localidade; elementos que
despertam ndo apenas o interesse dos alunos, mas também atendem as suas necessidades de evasdo e
movimento, motivando-as para a aprendizagem interdisciplinar, o que |hes permite, simultaneamente,
aumentar o seu poder de atra¢do pelo autor e sua obra.

Acresce que a escola caminha, cada vez mais, no sentido da articulagdo dos conteudos, perspetivando
a formacdo integral dos alunos que passam a valorizar o conhecimento como um processo integrado e
nao uma sequéncia de disciplinas estanques cujos saberes ndo se cruzam.

Ao convidarmos os alunos a realizar os percursos do autor e/ou dos varios protagonistas contribuimos
para potenciar essa interdisciplinaridade e, dessa forma, para a recuperagao e (re)constru¢do de uma
memodria do espaco geografico no tempo da histdria e do texto literario e, desse modo, a sua valorizacdo
aos olhos dos habitantes-alunos.

A partir dos roteiros sugeridos, alunos e professores poderdo construir os seus proprios itinerarios e
dar vida a outros factos e personagens que, de outro modo, se fecham em si mesmos no espago e no
tempo, tornando-se muitas vezes inacessiveis aos alunos.
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