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Entendendo que a educagdo escolar tem em si a tarefa de
transmitir porque quer conservar, e quer conservar porque valora
positivamente certos conhecimentos, certos comportamentos, certas
habilidades e certos ideais, ela nunca pode ser considerada neutra,
pois sempre expressara determinado posicionamento. Com esta
compreensao entende-se que a escola elege, pauta, edita, verifica,
pressupoe, convence, elogia e descarta o que lhe interessa. Isso tudo
porque tem como meta favorecer um tipo de homem frente a outros,
um modelo de cidadao/cidadania diferenciado de outros.

Isso aceito como certo e diante das novas demandas do mundo
atual, ha que ter claro que os contetidos trabalhados em aula na
disciplina de Geografia nao sao neutros nem podem ser imutaveis.
Sao, é claro, decorrentes e interligados ao que seja a especificidade
da Geografia como campo do conhecimento.

Helena Copetti Callai
(Educagao geografica: ensinar e aprender Geografia,
2012, p. 80)
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APRESENTACAO

O Grupo de Professores Pesquisadores de Geografia do
Distrito Federal (PGEODF) é um coletivo independente de
docentes de diferentes regides do Brasil. Nos encontros e debates
mensais promovidos pelo grupo, emergem reflexdes significativas
sobre o ensino de Geografia, bem como relatos de experiéncias
vividas no cotidiano escolar. Essas trocas fortalecem o crescimento
profissional e impulsionam o aperfeicoamento continuo do saber
fazer docente. Esta coletanea nasce justamente desse movimento,
expressa 0o compromisso de contribuir para a construcao tedrica,
apresentar propostas de praticas pedagdgicas criticas e inovadoras
aos professores de Geografia e colaborar para o fortalecimento da
identidade profissional docente.

A obra esta organizada em quatro eixos tematicos ligados as
discussoOes tedricas referentes ao ensino de Geografia, desafios e
perspectivas da formagao docente, praticas pedagogicas aplicadas
no ambiente escolar e a compreensao do espago escolar como
facilitador da aprendizagem de estudantes com necessidades
especiais. Distribuidos nos eixos tematicos, tem-se onze artigos
produzidos por professores-pesquisadores que atuam na educagao
basica e no ensino superior.

No eixo tematico I que trata das discussdes teoricas e o ensino
de Geografia, tem-se o0s seguintes artigos: Operar com o
pensamento geografico: interpretagdo de praticas espaciais por
estudantes de licenciatura em Geografia; Desenvolvimento
socioespacial da educagdo no Piaui: formagao, desenvolvimento e
perspectivas; Aproximacdes entre o curriculo em movimento, a
matriz de referéncia do PAS/UnB e a perspectiva critica do ensino
de Geografia.

O eixo tematico II mostra os desafios e as perspectivas na
formacao docente e é constituida por dois artigos, sao eles:
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Formagao continuada e pratica docente: um estudo sobre
alfabetizacdo e letramento geografico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; Ensino de geografia para as juventudes:
consideragdes sobre o uso de metodologias ativas.

O eixo tematico III, Praticas pedagogicas aplicadas ao ensino
de Geografia no ambiente escolar que se configura como a maior
parte da coletanea é composto por cinco artigos, cujos trabalhos
sdo: Jogos didaticos e ensino de escalas geograficas: o uso dos jogos
Geobrasil e Geomundo como recurso pedagdgico em geografia; A
maquete como recurso didatico no ensino de geografia:
perspectivas sobre pequenas cidades e escalas urbanas; Pintura
com solo como atividade introdutoria para a construgao de uma
horta no ambiente escolar; Festival de danga e musica para o ensino
de Geografia na educagao de jovens e adultos; Do contexto social
ao naturalismo brasileiro: o cortico, de Aluisio de Azevedo, na aula
de Geografia.

Por fim, tem-se o eixo tematico IV discute a compreensao do
espaco escolar como facilitador da aprendizagem de estudantes
com necessidades especiais, que ¢ constituido pelo artigo
Acessibilidade arquitetonica em wuma universidade publica:
desafios e contradicoes.

O Primeiro artigo da coletanea “Operar com o pensamento
geografico: interpretacdo de praticas espaciais por estudantes de
licenciatura em Geografia”, de Daniel Rodrigues Silva Neto,
busca-se analisar as operagdes mentais via mobilizacio do
pensamento geografico na interpretagao de praticas espaciais por
estudantes de graduagao em Geografia da Universidade Aberta do
Brasil (UAB), do polo Brasilia, em 2021. Para tanto, além do
procedimento bibliografico, em campo aplicaram-se testes com
situagOes-problema sobre praticas espaciais diante os impactos
promovidos pelo processo de globalizagao contemporanea. Como
procedimento metodoldgico foi utilizado a técnica de analise de
contetido para identificar as categorias de analise da Geografia, as
quais foram discutidas conforme os fundamentos, praticas
espaciais, globalizacdo e principios geograficos - localizacao,
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distribui¢do e escala. Os resultados indicam que os estudantes a
serem estimulados a resolverem situagOes-problema operaram
com principios do pensamento geografico, como localizagao,
distribuicio e escala. Portanto, indica-se fazer perguntas
geograficas para que os estudantes interpretem a realidade via
conhecimentos da Geografia, porque lhes possibilita acionar e
mobilizar elementos do pensamento geografico.

Lineu Aparecido Paz e Silva em seu estudo
“Desenvolvimento socioespacial da educacao no Piaui: formacao,
desenvolvimento e perspectivas” discute o territorio piauiense sob
a Otica de sua ocupagao histdrica, fases economicas e perspectivas
educacionais para o século XXI. Por meio de andlise bibliografica,
observa-se que o processo de formagdo do territério reflete
diretamente nas proje¢des futuras do Estado, especialmente na
educacao. Historicamente, o Piaui apresentou um crescimento
gradual na oferta de ensino. No século XX, investimentos federais
impulsionaram o setor de servigos e infraestrutura, fortalecendo a
base educacional. As transformagdes sociais e econOmicas
vivenciadas no territério demandaram a criacdo de escolas de
referéncia e wuniversidades, essenciais para a qualificacao
profissional e o atendimento as exigéncias do mercado de trabalho.
Em suma, o desenvolvimento do sistema educacional piauiense
estd intrinsecamente ligado as mudangas territoriais. O Estado
consolidou um cendrio com perspectivas de crescimento continuo,
alinhando a expansao do ensino ao progresso socioecondmico e a
melhoria das condi¢des de vida de sua populagdo. O avango atual
demonstra que a educagao se tornou um pilar estratégico para a
integracao e o protagonismo do Piaui no cendrio nacional.

Para finalizar o eixo tematico I, o capitulo dos autores
Leonardo de Castro Carvalho, Eder Alonso Castro, Natalia
Lampert Batista, com o titulo “Aproximacoes entre o curriculo em
movimento, a matriz de referéncia do PAS/UnB e a perspectiva
critica do ensino de Geografia” analisa as aproximagdes teorico-
metodologicas entre o Curriculo em Movimento do Distrito
Federal (CMDF), o Documento Norteador do PAS/UnB e a
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perspectiva critica do Ensino de Geografia, buscando compreender
como tais referenciais podem orientar o uso das obras audiovisuais
do PAS como recurso didatico-pedagdgico no Ensino Médio. Trata-
se de um estudo qualitativo, baseado na analise de fontes primarias
e revisao bibliografica articulada as reflexdes teoricas dos autores.
A partir da analise dos Pressupostos Teoricos do CMDF, evidencia-
se sua vinculagao a Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia
Historico-Cultural, que concebem a educagao como pratica social e
o estudante como sujeito historico que articula saberes cotidianos e
cientificos. Destacam-se também os principios da educagao integral
— integralidade, territorialidade e didlogo escola-comunidade —
que fundamentam uma proposta comprometida com a formagao
critica e cidada. O capitulo examina, ainda, a identidade teorico-
metodoldgica das matrizes do PAS/UnB, organizadas por
competéncias, mas igualmente orientadas pela valorizagao da
aprendizagem significativa, contextualizada e emancipadora.
Apesar de diferencas estruturais, observam-se convergéncias
quanto a defesa de praticas educativas criticas, interdisciplinares e
socialmente referenciadas. Nesse contexto, as obras audiovisuais
do PAS configuram-se como instrumentos capazes de mobilizar
multiplas linguagens e favorecer o desenvolvimento do
pensamento geografico. Conclui-se que o didlogo entre os
documentos analisados revela bases comuns que podem subsidiar
praticas docentes emancipadoras e comprometidas com a leitura
critica da realidade.

O eixo tematico II se inicia com o titulo “Formagao continuada
e pratica docente: um estudo sobre alfabetizacao e letramento
geografico nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, de Jhonatas
Silva Ferreira e Denner Barbosa Cury que teve como objetivo
caracterizar as agoes de coordenagao pedagogica relacionadas a formagao
continuada voltada ao letramento geografico nos anos iniciais, analisando
como essas agdes repercutem no curriculo vivido, nos saberes docentes e
nas praticas de avaliagdo relacionadas a Cartografia Escolar em escolas de
Valparaiso de Goias. Para tanto, adotou-se um estudo de caso qualitativo,
descritivo e interpretativo, desenvolvido em escolas publicas dos anos
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iniciais de Valparaiso de Goias, utilizando como instrumentos de coleta
de dados entrevistas, observagdes, analise de documentos
(planejamentos, registros formativos, instrumentos de avaliacdo) e
produgdes de alunos. Os resultados evidenciam a importancia da
coordenagdo pedagodgica como mediadora de curriculo e catalisadora da
formacdo continuada de professores, identificando como os saberes
docentes (experienciais, disciplinares, curriculares e pedagdgicos) sao
ativados e transformados nesses espacos. Demonstra-se, ainda, a
relevancia da Cartografia Escolar como ferramenta didatica potente para
o letramento geografico e a necessidade de coeréncia entre formagao
continuada, curriculo e avaliag3o.

O artigo intitulado “Ensino de Geografia para as juventudes:
consideracoes sobre o uso de metodologias ativas”, de autoria de
Francisco Janderson de Sousa Silva e Liége de Souza Moura,
discute como a sociedade contemporanea, impulsionada pelas
tecnologias digitais, exige das institui¢des educativas novas formas
de mediac¢ao do conhecimento voltadas a uma geragao imersa na
cultura digital. Nesse cendrio, a Geografia, ao estudar as relagdes
entre sociedade e natureza, assume papel essencial na formagao
critica e cidada dos estudantes. A pesquisa tem como objetivo
compreender de que maneira as metodologias ativas contribuem
para o ensino de Geografia voltado as juventudes, promovendo
protagonismo e aprendizagem significativa. Especificamente,
busca discutir o ensino de Geografia para esse grupo etdrio,
investigar o uso dessas metodologias no ensino de Geografia e
relatar percepgdes de professores e alunos sobre o uso de
metodologias ativas. A metodologia utilizada foi a pesquisa
participativa, por meio do projeto “Minha Multinacional”,
desenvolvido de forma colaborativa com docentes e discentes do
ensino médio, além da aplicacao de questionarios. Os resultados
indicam que as metodologias ativas favorecem o protagonismo
juvenil, estimulam a criatividade, desenvolvem competéncias
socioemocionais e ampliam a compreensao critica dos conteudos
geograficos. Conclui-se que essas praticas sao estratégias eficazes
para um ensino de Geografia ao valorizar os jovens, fortalecer sua

15



autonomia e contribuir para uma formacao integral e
transformadora.

No eixo tematico III, tem-se propostas de praticas pedagodgicas
apresentadas por professores que estao atuando e sala de aula.
Diante disso, Julio Rodrigues de Oliveira e Maria Solange Melo de
Sousa, na obra “Jogos didaticos e ensino de escalas geograficas: o
uso dos jogos geobrasil e geomundo como recurso pedagdgico em
Geografia” mostra que o processo de ensino aprendizagem no
ambiente escolar vem passando por mudangas significativas,
impactadas pelas novas tecnologias e pela expansao das
plataformas digitais e das redes sociais. Nesse sentido, as diversas
formas de estimulos visuais e informacionais exigem que os
professores repensem as suas praticas pedagdgicas, para atender
jovens conectados ao mundo cada vez mais virtual, que sejam
capazes de desenvolver o raciocinio geografico, por meio da
problematizacao e da resolucao de problemas. A partir do exposto,
o artigo tem como objetivo apresentar praticas interativas e
dinamicas que potencializem o ensino de Geografia em diferentes
contextos escolares. A metodologia utiliza uma abordagem
qualitativa, fundamenta-se em pesquisas bibliograficas e apresenta
jogos didaticos como praticas inovadoras para o trabalho docentes
em sala de aula. O artigo concluiu que por meio de atividades
pedagogicas ludicas, é possivel promover a construgao do
conhecimento significativo de forma prazerosa e eficaz.

O artigo seguinte, intitulado “A maquete como recurso
didatico no ensino de Geografia: perspectivas sobre pequenas
cidades e escalas urbanas” de Leonardo Aparecido de Vicente da
Silva, analisa o uso das maquetes urbanas como recurso
pedagdgico no ensino de Geografia, enfatizando sua contribuigao
para a compreensao das escalas urbanas e para a valoriza¢ao das
pequenas cidades. A proposta surgiu de wum projeto
interdisciplinar desenvolvido com turmas do nono ano, cujo
objetivo foi promover uma reflexao critica sobre a urbanizagao, o
planejamento e a sustentabilidade. A metodologia envolveu a
criagao coletiva de maquetes representando cidades reais e

16



idealizadas, utilizando materiais reciclaveis e articulando conceitos
de escala, proporcao e representagao espacial. A pratica foi
orientada pelos principios das metodologias ativas, que colocam o
aluno como protagonista do processo de aprendizagem. Os
resultados demonstraram que a constru¢do das maquetes
possibilitou a aplicagao pratica de contetdos tedricos, estimulou o
raciocinio cartografico e fortaleceu o vinculo entre o espago vivido
e o espago representado. As produgdes revelaram tanto a
reproducao da realidade cotidiana quanto a imaginacao de cidades
utopicas, expressando o pensamento critico dos estudantes sobre a
vida urbana. Concluiu-se que a maquete é uma ferramenta eficaz
para integrar teoria e pratica, aproximando o ensino de Geografia
da realidade dos alunos e favorecendo a formagao de sujeitos
criticos e conscientes do espago em que vivem.

O artigo da professora Juanice Pereira Santos Silva, cujo titulo
¢ “Pintura com solo como atividade introdutéria para a
construcio de uma horta no ambiente escolar”, discute os
resultados da atividade introdutdria de pintura com solo a
implanta¢do de uma horta no espago escolar. A pesquisa empirica
ocorreu em uma escola do Ensino Fundamental Anos Finais da
Secretaria de Educacgao do Distrito Federal, na cidade Gama. Os
sujeitos da pesquisa foram oito estudantes do 6° ao 9° Ano que
realizaram a pintura com solos em telas, aplicando conhecimento
geografico e arte, desenvolvendo a consciéncia sobre os tipos de
solo e sua importancia para a produgao agricola. A metodologia da
pesquisa, de natureza qualitativa, envolveu a participagao de oito
estudantes do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Os
dados foram coletados utilizando-se de observacdes diretas e
fotografias para compreender os impactos dessa atividade no
processo de aprendizagem de Geografia. Os resultados indicaram
que os estudantes adquiriram conhecimentos sobre os solos para o
cultivo de hortaligas. A proposta também estimulou a criatividade
e a reflexdo critica dos estudantes sobre a preservacao da Natureza
e a compreensao do solo como recurso natural para a vida. Além
de favorecer o trabalho interdisciplinar, agregando valores as
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relacdes interpessoais no contexto escolar. Ademais, ampliou-se as
estratégias de ensino, apresentando-se potente para complementar
lacunas pedagogicas na atuacao docente.

No artigo intitulado “Festival de danga e musica para o
ensino de Geografia na educacao de jovens e adultos”, de Rejane
Barbosa de Sousa, tem-se que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao (LDB, 1996) ratifica que a Educagao de Jovens e Adultos
- EJA serd destinada a todos aqueles que ndo tiveram acesso a
escola na idade propria. Com isso, justifica-se a preocupacao com o
desenvolvimento de aprendizagem da EJA e de estratégias
metodoldgicas para alcangar os estudantes desse segmento escolar.
E preciso motivar os estudantes com coisas l6gicas que fazem parte
de sua realidade. Dessa maneira, a pesquisa apresentou uma agao
pedagogica constituida por um Festival Artistico para o ensino de
Geografia voltado para a danga e musica, cujo objetivo foi trabalhar
os conceitos de territdrio, espago e lugar, promovendo a
compreensao das diferentes culturas das regices brasileiras dentro
das categorias geograficas. Fundamentado em referenciais tedricos
de Milton Santos (1986), Libaneo (2013), Cavalcanti (2008), Freire
(1989), Rosendahl (2007), o projeto buscou integrar os planos de
ensino da Geografia as vivéncias dos estudantes, valorizando suas
experiéncias de vida e promovendo sentimentos de pertencimento
e identidade cultural.

Andreanne Miyahara Neves e Maria Solange Melo de Sousa
em seu artigo “Do contexto social ao naturalismo brasileiro: o
cortico, de Aluisio de Azevedo, na aula de Geografia” analisa que
sao inimeras as razOes para se discutir questoes de Literatura e
suas implicagdes presentes nas obras literdrias, em especial, e sem
desmerecer os demais anos, os estudantes do ensino médio,
mobilizando-os para a construgao de aprendizagens, e ainda, fazé-
los tomarem gosto pela leitura, sendo isso de extrema relevancia
para a sua caminhada formativa. Ao possibilitar o ensino
interdisciplinar para esses estudantes, nesse caso, com a Geografia,
pode-se contribuir para a reflexdao sobre o contexto em que eles
estao inseridos. Em se tratando da interdisciplinaridade,
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estabelecer didlogos do universo literdrio com outras areas do
conhecimento é instigante, a comecar, entdo, pela Geografia: uma
ciéncia que muito possibilita um percurso por diversos assuntos e
que estimula a reflexao sobre uma relevancia social imensuravel.
Reconhecendo que a obra “O corti¢co” é ainda um retrato atual da
sociedade, levando-se em conta o contexto social em que milhares
de pessoas vivem em favelas ou habitag¢oes precarias, compreende-
se que essa discussdo precisa ser abordada por meio do ensino de
Geografia de forma critica, e considerando que no Brasil existem
pifias distribuicdes de renda, moradias e renda familiar. A
literatura, ao retratar, neste caso o espago urbano, contribui parao
entendimento da desigualdade social, do conceito de lugar e das
transformagdes socioespaciais, permitindo que os estudantes
estabelecam conexbes entre suas vivéncias e os conteudos
geograficos. Além disso, observa-se a necessidade de maior
articulacao interdisciplinar nos materiais didaticos e praticas
pedagogicas, a fim de proporcionar um ensino de Geografia mais
critico e reflexivo. Por fim, é notorio que a literatura é um recurso
valioso para enriquecer o ensino de Geografia, promovendo uma
educagao mais integrada e significativa.

Finalizando a coletanea, o eixo tematico IV, traz o estudo de
caso “Acessibilidade arquitetonica em uma universidade
publica: desafios e contradi¢des”, dos autores Thabio de Almeida
Silva, Kamilla Fonseca Lemes Garcia e Suzana Ribeiro Lima
Oliveira, que analisam os desafios e contradi¢oes da acessibilidade
arquitetonica em uma universidade publica federal localizada no
sudoeste goiano, com foco na adequagao dos banheiros em relagao
a NBR 9050 e as legisla¢Oes brasileiras de acessibilidade. Identifica-
se 0s banheiros como ambiente basico de necessidades imediatas,
assim, se este ambiente requer adequagdes essenciais, remete a
reflexdo sobre os demais ambientes. A pesquisa evidencia falhas
estruturais como portas estreitas, auséncia de pias rebaixadas,
barras de apoio mal posicionadas e falta de dispositivos de
emergéncia, que comprometem a autonomia de pessoas com
deficiéncia ou mobilidade reduzida. Esse registro revela a distancia
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entre a adequagao institucional a inclusao e a pratica efetiva,
resultando em exclusao simbdlica e fisica no espago universitario.
A andlise demonstra que a acessibilidade nao deve se limitar a
adaptagOes superficiais, mas requer planejamento universal,
fiscalizacdo e compromisso politico. A universidade, enquanto
espaco de socializagdo e cidadania, precisa transformar sua
infraestrutura e cultura para garantir equidade, justiga social e o
direito de circular livremente.

Por fim, espera-se que esta obra contribua de maneira efetiva
para o aprimoramento do fazer docente, apoiando professores-
pesquisadores  comprometidos com o desenvolvimento
profissional no campo da Geografia escolar.

Apreciem a leitura!
Os organizadores
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OPERAR COM O PENSAMENTO GEOGRAFICO:
INTERPRETACAO DE PRATICAS ESPACIAIS
POR ESTUDANTES DE LICENCIATURA EM
GEOGRAFIA

Daniel Rodrigues Silva Luz Neto

Palavras-chave: Pensamento geografico, Praticas espaciais,
Globalizagao

Introducao

Parte da compreensao de que as praticas espaciais sao sistemas
de acgOes sociais realizadas por diferentes sujeitos na realidade e
que sdo mediadas por instrumentos materiais e simbélicos. E por
meio das praticas espaciais que se produz e organiza o espago
geografico. Diante disso, diferentes atores sociais-quilombolas,
campesinos, ribeirinhos, mulheres etc. - promovem agoes por meio
de seus projetos para atender seus objetivos individuais ou
coletivos dos grupos sociais, os quais interagem com os demais por
convergéncia, divergéncias e coexisténcia no movimento dialético
das acOes sociais.

As praticas espaciais sao concretizadas em processo de
atuagao nas dimensdes indissocidveis tempo-espago nos contextos
dos meios geograficos. Sendo assim, o meio geografico
contemporaneo tem sido construido por diversos fatores, entre
esses, 0s do processo de globalizagao.

A globalizagdo contemporanea orientada pelos atores
hegemonicos (grandes empresas, paises ricos, classe social
dominante) tem influenciado diversas dimensoes da sociedade,
pois se pauta pela intensificagio da expansao da mais-valia em
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escala cada vez mais planetaria. Diante disso, os eventos espaciais
sdao cada vez mais complexos diante dessa globalizacdo, que
impacta de modo mais contraditério nas a¢des sociais dos atores
nao-hegemonicos/horizontais (pobres, paises pobres, indigenas,
quilombolas, sem-terra, sem-teto, entre outros).

A globalizagdo € um processo complexo, dinamico e com
varias dimensdes, entre elas, a da internacionalizacdo do mundo
capitalista. Essa dimensao da globalizagao foi se estruturando
enquanto um projeto de expansao a partir das grandes navegacoes
(1492) pela corrida colonialista entre os paises colonizadores, como
Portugal e Espanha.

Nesse contexto, o objetivo deste trabalho é analisar a
mobilizagdo do pensamento geografico na interpretacao de praticas
espaciais por estudantes do curso de Geografia da Modalidade a
Distancia (EAD) em 2021. Para tanto, apropriou-se da abordagem
qualitativa na producao e na analise dos dados coletados. A
operacionalizacao se deu em etapas, por meio do procedimento de
pesquisa bibliografica e de pesquisa de campo.

Na primeira etapa, levantou-se fundamentos sobre praticas
espaciais, globalizagdo e pensamento geografico. Na segunda
etapa, realizou-se uma intervencao pedagdgica, por meio da
resolucao de situagoes-problema com estudantes da graduagao em
Geografia da EAD. A coleta de dados se deu por meio de um envio
de e-mail para estudantes do curso de Geografia da EAD da UnB
de forma que alguns pudessem responder as questoes. O critério
foi de quem se dispds a participar de forma voluntdria. Na terceira
etapa, os dados foram interpretados a luz da técnica de analise de
conteado de Bardin (2011) operado por meio da identificacao de
codigos indicadores do pensar geografico - principios l6gicos da
Geografia (localizagdo, distribuicdo e escala) - e discutidos pela
técnica de triangulagao proposta por Minayo (2012) de relacionar o
sujeito interpretante operacionalizando a discussdo ao relacionar
fontes primarias (argumenta¢des dos estudantes) e teoricas
(argumentagodes cientificas).
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O presente trabalho estd organizado em quatro partes. Na
primeira, discutir-se fundamentos sobre praticas espaciais no
contexto de mundo globalizado; na segunda, discutir-se a tematica
da globalizagdo contemporanea; a terceira, aborda-se o
desenvolver e operar com o pensamento geografico; a quarta parte,
analisa e discute-se como os licenciandos do curso de Geografia da
UAB operaram com o pensamento geografico para interpretar
praticas espaciais em resolugao de situagdes-problema perante o
contexto de globalizacdo contemporanea; e, por fim, as
consideracoes finais.

As praticas espaciais no contexto de mundo globalizado

Compreende-se por praticas espaciais um conjunto de agoes
sociais realizadas pelos sujeitos nas espacialidades da constituigao
da realidade, que possibilitam a producao e organizacao do espago
geografico. Diante disso, os sujeitos como caigaras, quilombolas,
ribeirinhos mulheres, povos origindrios, empresarios etc.,
promovem agdes por meio de seus projetos para atender objetivos
individuais ou coletivos dos grupos sociais, os quais interagem com
os demais por convergéncia e divergéncias em um movimento
dialético.

Para Souza (2015), as praticas humanas elas sao decorrentes de
fatores sociais que tem também indissociavelmente conteudos
espaciais. Essas, por sua vez, de acordo com o autor, sao
decorrentes de projegdes sociais que podem ser de varias
dimensodes. Sendo assim, elas podem ser de ordem econdmica,
politica, cultural.

As praticas espaciais sao decorrentes de praticas sociais, por
serem constituidas de agdes sociais em relagdo com a dimensao
espacial da realidade. A importancia do espago se reverbera
quando Souza (2015, p.2040) diz que “[...] para além, obviamente,
do aspecto basico e banal de que nao ha sociedade e mesmo vida
humana sem o espago”. Dessa forma, o espago geografico assume
um papel ativo nas praticas espaciais, as quais sao realizadas agoes
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sociais e estabelecem claramente que as praticas espaciais sao
constituidas por praticas sociais.

As praticas espaciais também apresentam varios aspectos e
objetivos diversos (heteronomia e autonomia), de acordo com os
agentes que as praticam, ou elaboram suas agoes. Assim sendo, elas
podem se direcionar para heteronomia, que se cumpre uma projegao
de determinados atores sociais impostos por um conjunto de leis
determinadas para outros grupos sociais. Outro aspecto a ser
considerado das praticas espaciais sao as que se direcionam para a
autonomia, as quais se constituem de projetos emancipatdrios de
grupos sociais e sao construidas na/para a vida cotidiana.

Para decifrar as praticas espaciais € necessario esmiugar o
espaco (Souza, 2015). Assim, infere-se que a organizagao do espago
¢ constituida por praticas espaciais, bem como sua produgao.
Assim, as praticas espaciais sao subconjuntos das praticas sociais
dos diferentes atores com diferentes objetivos, que culminam
também em movimentos simultdneos de divergéncia e
convergéncia.

Compreende-se que a pratica espacial é uma pratica social a
qual é intermediada por sistemas de instrumentos materiais (meios
de transportes, telecomunicagdes, infraestrutura, entre outros) ou
de signos (linguagem, conceitos, ideias, outros). Diante disso, as
praticas espaciais constituem-se de diferentes agdes sociais de
diversa dimensdes da sociedade e de grupos sociais. Esses
movimentos de tais grupos configuram as praticas espaciais
decorrentes das necessidades dos atores sociais, que podem ter
inten¢0es heteronomas e autonomas em interagdes dentro dos
sistemas de objetos e sistemas de agdes do espaco geografico.

Dito isso, Souza (2015) diz que para além do espago banal, nao
existe sociedade e mesmo vida humana sem o contetido espacial.
Sendo assim, pode-se afirmar que as praticas espaciais, subjetivas-
objetivas das praticas sociais, precisam dos terrenos (concretos,
psicoldgicos, digitais, ciberespago) para que as a¢des acontecam e
se construam a concreticidade dos projetos intencionais ou
necessidades banais dos seres humanos.
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Para finalizar a discussao das ideias de Souza (2015),
compreende-se que as praticas espaciais podem servir a propositos
diversos, entre esses, para atender aos anseios dos atores
hegemonicos, insurgentes ou na coexisténcia de ambos. Em
primeiro lugar, os atores hegemonicos atendem aos grandes
interesses globais das classes dominantes. Entretanto, as praticas
espaciais insurgentes dizem respeito as agdes sociais que visam a
transformacdo da realidade, a qual ¢ a defesa deste trabalho com
intengOes de construir idedrio progressista que busque atacar as
desigualdades sociais e se promova uma outra globaliza¢do com
justica socioespacial.

A perspectiva trazida da coexisténcia diz respeito a defesa de
Massey (2015) da coexisténcia de elementos espaciais. Diante dessa
defesa, as praticas espaciais podem coexistir também em seus
interesses ou ag¢des, dentro de uma pratica hegemonica pode ter
também uma nao-hegemonica.

Na concepc¢ao de Lefebvre (2006), as praticas espaciais sao
projecdes sociais feitas sobre determinado espago nas quais
estabelecem relagdes com a sociedade inteira. Dessa forma, as
praticas espaciais sdao produtos da sociedade, que constroem,
apropriam-se e organizam o espago geografico. Tal espacgo ¢é
produzido pela ideia, ou a ideagao, que por sua vez produz sua
natureza desembocando na producdo do trabalho, do
conhecimento e da tomada de consciéncia ou ndo sobre os
processos espaciais.

Para o autor, o espago produzido serve também de
instrumento de dominacao, de controle e resisténcia. Assim, o
espago € concreto, coexisténcia, mas também é instrumento
analitico do pensamento geografico, que propicia agoes e reacoes
na producdo espacial da sociedade. Sendo assim, as praticas
espaciais englobam a producao e reproducdo dos lugares, os quais
tém cdédigos especificos que asseguram as continuidades em
relativas coesdes em suas dinamicas.

A perspectiva de Lefebvre (2006) poe a relagao triddica entre o
social, o espago e a pratica. Assim, o movimento da sociedade se
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dar em dimensdes espaciais, constituindo-se em praticas espaciais
e que sua compreensao se dar quando se decifra o espago e seus
elementos constituintes. Para tanto, elas podem ser compreendidas
pelo espaco percebido, concebido e vivido.

Os espagos vividos se produzem e reproduzem nos espacos
banais das representagdes simbolicas as quais acompanham os seus
habitantes. Os espagos percebidos estdo associados a realidade
cotidiana, as agdes e produgdes geograficas nas quais estao
presentes na vida cotidiana experimentada pelas pessoas, o espaco
banal. Assim, o espago percebido é a base da pratica da experiéncia
objetiva-subjetiva com o mundo exterior

O espago concebido é mobilizado por uma analise tedrico-
conceitual de académicos, planejadores, artistas, cientistas, os quais
possibilitam identificar e analisar o vivido e o percebido. A
concepgao desse espaco faz necessdrio mobilizar conceitos e
categorias como instrumentos do pensamento para analisar e
interpretar, como forma, estrutura e funcao as dinamicas espaciais
na/da realidade.

Tais praticas espaciais tém sido influenciadas e impactadas em
virtude das interferéncias do processo de mundo globalizado, a
qual sera discutida na préxima secao.

A globalizacdo contemporanea: a dimensao da expansiao do
mundo capitalista

O processo de globalizagao trata-se de um conceito complexo,
com muitos significados e dimensodes, sejam culturais, politicas ou
econdmicas (Santos, 1997). Segundo a defini¢ao de Santos (2015), a
globalizagao contemporanea é um desdobramento,
principalmente, da internacionalizacdo do mundo capitalista.
Sendo assim, compreende-se nesta discussao como globalizagao
um processo de expansao do mundo capitalista.

Vive-se um mundo confuso, mas que os novos materiais
precisos e intencionais denunciam processos de contradigoes e
possibilidades (Santos, 2015). Segundo o autor, toda essa confusao é
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uma criagao por meio da produgdo de um discurso tnico criado pela
informagao a servigo do império do dinheiro. Isso impde uma
monetarizagao também da vida social. Dessa forma, o dinheiro passa
a ser uma espécie de fundamentalismo das praticas espaciais em que
ele passa a mediar as relagdes de forma imperiosa e alienante.

Para Massey (2015), a globalizagdo atual ¢ um projeto
construido por um imaginario propagado por uma narrativa tinica
de inevitabilidade. Tal narrativa propaga que existem forgas as
quais nao se pode evitar, assim como a forca da gravidade
universal. A autora cita uma fala do ex-presidente dos Estados
Unidos Bill Clinton que disse que nao se pode mais resistir as atuais
forgas da globalizagao.

A narrativa da globaliza¢do neoliberal nega a multiplicidade e
coexisténcias de atores e acdes na espacialidade. Assim, um pais
como Angola, na Africa, teria 0 mesmo processo histdrico-
geografico que a Franca, na Europa, fendmeno esse nao veridico.
Isso porque, segundo Massey (2015), ha diversas particularidades
e dinamicas especificas historico-geograficas de cada lugar. Logo, a
narrativa tnica é falsa porque a dimensao espacial da realidade
carrega consigo a multiplicidade e coexisténcia de tempos e de
espacos produzidos nas agoes sociais de producao e organizacao
do espago geografico.

Nesse sentido, para a autora, apesar da globalizagao atual
apontar para uma sequeéncia histérica linear que desconsidera a
pluralidade e coexisténcia de outras histdrias, outros atores e um
porvir. Porém, existem outras historias, com outras narrativas, as
quais podem construir outros futuros e realidade, que ndo somente
ao que esta posto. Para Santos (1997), esse futuro ja esta posto nas
praticas cotidianas de resisténcias e que se tenta controlar, mas é
incontrolavel porque o movimento efervescente é a maior parte da
populacao (pobres, periféricos, negros, mulheres, sem-terra, sem-
teto, para citar alguns exemplos).

Para Massey (2015), outra ideia construida no imaginario é que
existe uma instantaneidade universal para todos em o mundo é um
s0, uma aldeia global. Mas naturalmente nao ha nenhum momento
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unico de maneira integrada. O que existe € uma natureza complexa
e desigual especialmente na comunicagdao global. Quando na
verdade, o que existe ¢ uma multiplicidade de acontecimentos que
se interconectam no contexto da totalidade.

Desenvolver e mobilizar elementos do pensamento
geograficos, seja na educagdo basica ou superior, como conceitos
estruturantes (espaco, lugar, territdrio, regiao, paisagem, outros) e
principios 1dégicos (localizacdo, delimitacdao, extensdao, conexao,
rede, escala, posigao, outros), ¢ um método indicado por Moreira
(2015) para o ensino de Geografia. A mobilizacdo desse método
instrumentaliza o pensamento geografico que possibilita operar
simbolicamente para interpretar as dinamicas das praticas
espaciais do processo de globalizagao, bem como contribuir para o
agir em prol da cidadania.

A respeito da globalizac¢ao, o gedgrafo Milton Santos em uma
entrevista ao programa de TV Roda Viva, em 1997, afirmou que a
globalizacdo é a wunicidade de varios fatores que reuniram
condigdes materiais para uma globalizacdo com justica
socioespacial. Mas essas condigoes estao sendo usadas por grandes
grupos em interesses proprios e difusos espacialmente e que
promovem perversidades (Santos, 1997).

Para o autor, a construgao de uma outra globalizacdo, justa, é
possivel, pois as condi¢des e os movimentos histéricos mostram
isso. Para Santos (1997), é necessario a construcao da consciéncia
cidada das condigbes propiciadas pela globalizagao. A construgao
dessa consciéncia se d&, na perspectiva do autor, pela produgao de
conhecimento cientifico que, por sua vez, pode viabilizar a
construcao de idearios.

A construcao de idedrios permite que os sujeitos se mobilizem
politicamente e com consciéncia para a constru¢ao de um projeto
de uma globalizacdo justa (Santos, 1997). Feito isso, amplia-se a
possibilidade de organizacdo e de agdes em prol de justica
socioespacial.

Diante da fala de Santos (1997), a construgao do ideario e das
agOes para uma outra globalizagao, o trabalho intelectual e, por
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conseguinte, dos intelectuais é central nesse processo. Santos
(1997) tfaz uma critica aos grupos brasileiros, o qual se concorda
que, de fechamento em si mesmo, prejudicam-se a interagao e a
construcdo de ideais para se construir uma formacao e atuagao
cidada critica no Brasil.

Para Santos (2015), a globalizagao é o auge do processo de
internacionalizagdo do modo de produgao capitalista iniciado
desde as grandes navegacdes no Século XV e XVI. E que hoje, no
periodo técnico-cientifico-informacional vem por meio das técnicas
uma possibilidade de expansao cada vez mais intensa da mais-
valia, agora, em uma dimensao global. Diante dessa situacao, tal
processo conjuntamente com movimento socioespacial, apresenta-
se no cotidiano como nas partes fabula, perversidade e
possibilidade, que constituem a totalidade de um mundo sé — a
globalizacao contemporanea. E importante ressaltar que essas trés
partes — fabula, perversidade e possibilidades — fazem parte de um
s0, mas que na analise esses elementos constituem o todo.

Os fatores que configuram essa globalizagao atual sao a
unicidade das técnicas, convergéncias dos momentos, motor inico
representado pela mais-valia. A apropriacdo desses elementos
pelos atores hegemonicos em favor de ampliar a mais-valia global,
cria-se a globalizagao perversa (Santos, 2015). Por outro lado, a
unidade técnica pode ser usada para construir outras
globalizagdes.

Asnarrativas sdo fabricadas no atual contexto contemporaneo.
Para Santos (2015), as fabulag¢des sao construidas para dizer que se
vive uma aldeia global. Ela diz respeito ao acesso a comunicagao
do mundo de forma instantanea. Diante disso, o mito é propagado
de que hoje se saberia o que acontece em qualquer lugar do planeta
ao mesmo tempo.

A ideia da aldeia global é um discurso construido, pois as
informagdes sdo apropriadas e espalhadas com conteudo
interesseiros. Assim, ao invés de informar, ela confunde ou até
mesmo distorce a realidade. Essa confusao, segundo Santos (2015),
esconde a globalizagao como ela é, contraditoria e perversa.
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Por outro lado, a globalizagdo pode ser de outra forma,
globalizagao como possibilidade pautada na justi¢a para todos e
que essa nova histdria universal apenas comega. Essa utopia do
autor, baseia-se nas condi¢des das unidades técnicas existentes no
periodo atual que podem ser apropriadas e colocadas para atingir
objetivos sociais e politicos que promova a igualdade de acesso aos
bens materiais e imateriais produzidos historicamente pela
humanidade (Santos, 2015).

Os dados tanto empiricos como tedricos ja apontam esse
processo histdrico de construgao da possibilidade de outra
globalizagao, como enorme mistura de raga, etnias e gostos em todo
o mundo; energias de culturas populares; plano tedrico a
possibilidade de produgao de uma nova narrativa. Como afirma
Santos (2015), precisa-se construir outros discursos.

Nesse contexto, a interpretagao critica se faz necessario a
apropriacao e mobilizagao de elementos conceituais, como os do
pensamento geografico, que sera discutido na proxima segao.

Desenvolver e operar com o pensamento geografico

Na ultima parte do século XX, houve mudangas substanciais
na natureza do conhecimento geografico, pois surgiram novas
demandas cognitivas. Assim, emergiu a necessidade “o porqué”,
“como”, “o qué”, e “onde” dos fendmenos no espago. Isso fez com
que o conhecimento geografico passasse da énfase na forma, para
énfase no processo (Golledge, 2002).

Um dos grandes questionamentos de Golledge (2002) é porque
os geografos ndo se preocuparam em saber por que os geografos
pensam da forma que pensam. Por isso, o autor buscou respostas
durante 35 anos de pesquisa para entender essa problematica de
saber a natureza do pensamento geografico.

A Geografia tem uma base de conceitos nao é facilmente
assimildvel, por isso precisa ser ensinada na escola ou na
universidade. Esses fundamentos permitem com que os sujeitos
possam interpretar as praticas espaciais. Golledge (2002) diz que a
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Geografia tem uma base conceitual para conhecer a realidade que
nao sao facilmente acessiveis. Por isso, precisam ser ensinados a fim
de se fazer interpretagdes e alterar comportamentos. Assim sendo,
em concordancia com o autor, esses conceitos sdo ricos e baseiam
os modos de pensar geografico.

O desenvolvimento e operar com o pensar geografico tem sido
dificultado porque a Geografia nao desenvolveu um vocabuldrio
amplamente aceito (Golledge, 2002). Concorda-se com o autor que
se deve focar na mediagao pedagogica para criar situagdes de
desenvolvimento do pensamento geografico usando-se os
conceitos e principios geograficos para estimular com que os
sujeitos também os mobilizem na interpretagao e atuagdo em suas
praticas espaciais cotidianas.

Desse modo, nesta pesquisa escolheu-se a indicagdo da
classificagao feita por Moreira (2015) dos conceitos (espaco,
paisagem, territorio, lugar, regidao) e dos principios logicos
(localizacao, extensao, delimitagdo, conexdao, escala, rede,
distribuic¢do, posigao), como método para o ensino de Geografia,
porque esses elementos sao os estruturadores do pensamento
geografico, que é meta geral do ensino de Geografia.

Para Spink et al (2013), pensar é uma construgao social
decorrente da interacdo social. De acordo com os autores, o
pensamento nao é algo que as pessoas possuem na sua cabeca de
forma natural, mas é construido socialmente. Sendo assim, as
formas de pensar sdo construgdes sociais, entre elas, a do
pensamento geografico.

Pensar é inerente a condi¢do humana, pois os seres se
constroem pelo pensamento. Ele promove capacidades de
imaginacgao, raciocinios, que possibilita a atuagdo no espaco
geografico. Para isso, as sociedades humanas ao longo da histéria
criaram diversas formas de pensamento geografico (Copatti, 2019).

Para Claval (2015), o pensar geografico sempre esteve
presente nas nossas praticas, nas habilidades e conhecimentos
mobilizados no dia a dia. Antes de se tornar ciéncia produzia
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conhecimentos empiricos e propiciava a mobilizacdo de
habilidades nas praticas diarias.

Aragao (2019) defende o pensamento geografico como uma
capacidade cognitiva que permite aos jovens escolares
interpretarem os fendmenos espaciais em uma dimensao
multiescalar. Dessa forma, o autor desenvolve sua ideia em torno
do conceito de escala, que se pode compreender também como
principio logico, como aporte para desenvolver o pensamento
geografico dos estudantes na educagao basica.

Luz Neto (2025a, 2025b, 2024, 2022) também defende que a
Geografia pode desenvolver e estimular a mobilizacao do
pensamento geografico, por meio de seus conceitos e principios
logicos estruturantes desse modo de pensar. Para o autor, esses
elementos do pensamento geografico constituem-se instrumentos
intelectuais que ampliam a capacidade do sujeito de interpretar e
de atuar frente as praticas espaciais.

Gonzalez (2015) diz que o pensamento geografico envolve
muitos fatores e processos cognitivos referentes aos fenomenos
espaciais, como questoes territoriais, relagao sociedade-natureza,
mudangas globais, desenvolvimento sustentavel, dentre outros.

Para Santos (2020), pensar geograficamente perpassa pelo
desenvolvimento e operacao pelos conceitos geograficos, os quais
se constituem em instrumentos cognitivos para realizacao de
andlises geograficas. Diante disso, os conceitos como espago,
territério, paisagem, regidao, natureza [...] e principios ldgicos da
Geografia como localizagao, delimitagao, dentre outros, sao
instrumentos operados no cognitivo pelos sujeitos para analise
geografica.

Cavalcanti (2019) traz uma defini¢do da meta da Geografia na
perspectiva da educacdo basica e que se entende que pode ser
utilizada para o nivel superior, para que o futuro professor possa
orientar as atividades de ensino. Para a autora, a Geografia pode
desenvolver um modo de pensar junto aos sujeitos, o pensamento
geografico. E que possa ajudar a andlise geografica e a orientacao
nas praticas espaciais.

34



Sposito (2004) indica a estruturagdo em conceitos geograficos
para que se possa estruturar o pensamento geografico no ensino. O
autor, traz a contribuicao de que operar com conceitos possibilita-
se fazer analises geograficas da dimensao espacial da realidade. No
que diz respeito a essa operacionalizacdo com os elementos
estruturantes do pensamento geografico. Neste estudo, escolheu-se
operar com trés principios oriundos da classificagaio de Moreira
(2015a), a saber: localizagao, distribuicao e escala.

Em relacdo a operar com o principio de localizagdo como
elemento estruturante do pensamento geografico, Martins (2016)
afirma que as localiza¢bes de acontecimentos tém motivos e nao sao
fruto do acaso. Para Gomes (2017), a localizagdo geografica garante
a diversidade espacial, uma vez que as coisas de um determinado
lugar sao diferentes de outros locais. Para Moreira (2001), as
praticas espaciais tétm como base a localizacao primeira, porque
primeiro se localiza, depois vém as demais a¢des de distribuir,
estender, entre outras.

Em relacdo a operar o principio da distribui¢do geografica,
Moreira (2015b) afirma que sdao os movimentos progressistas de
expansao, rearranjos e arranjos espaciais promovidos pelas praticas
espaciais. Segundo Santos (2014), a distribuicdo geografica é um
movimento constante de distribuicao-redistribuicao dos eventos,
sejam naturais ou sociais. Assim, para ele em cada momento
histérico o mundo ¢é produzido de modo diversos, logo a
distribuigao das coisas é diferente.

Operar com o principio de escala geografica significa
estabelecer relacao e dimensoes espaciais local, regional, nacional e
global. Para Souza (2015) é subdividir um fendmeno geografico em
torno de abrangéncia dentro da dindmica do mundo e que devem
ser inseridos dentro de uma dinamica tempo-espacial.

Para Castro (2012), a escala geografica € um instrumento de
apreensao da realidade que tanto pode ser tanto a fragdo de um
determinado espago como o tamanho. Ainda segundo a autora, a
escala geografica € uma projegao do real, uma escolha de analise
para dar representacao geografica. Segundo Corréa (2007), a escala
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geografica € um dominio conceitual, um instrumento intelectual de
analise e interpretagao da dimensao espacial da realidade.
Compreende-se que ao se operar com o principio da escala os
sujeitos podem estabelecer relagdes espaciais em varias dimensoes
da realidade, local, regional, nacional e global, que € um elemento
do espago geografico. Operar com o pensamento geografico
instrumentaliza os estudantes a operar processos cognitivos, como
analise, interpretacao e atuacgao frente as dinamicas das praticas
espaciais da  contemporaneidade. @A  despeito  dessa
operacionalizacao sera discutida na proxima sessao.

Operar com o pensamento geografico para interpretacio das
praticas espaciais mediante o processo de globalizacao

O trabalho de campo foi realizado com 3 estudantes do curso
de Geografia da Universidade Aberta do Brasil (UAB), da
Universidade de Brasilia, polo de Brasilia, no segundo semestre de
2021. Apropriou-se da abordagem qualitativa na modalidade
participativa. A escolha das turmas se deu porque o pesquisador
atuou enquanto tutor dessas turmas em 2021.

Para coletar as informagdes empiricas, aplicaram-se testes com
situagdes-problema relacionadas a tematica da globalizacao dentro
de situagdes geograficas escolhidas pelo professor-pesquisador.
As situagOes-problema foram orientadas com 3 perguntas
geograficas baseadas em principios ldgicos da Geografia, a saber:
1) Onde vocé percebe a ocorréncia da globalizagio como
tabula/perversidade/possibilidade? 2) De que forma a globalizac¢ao
como fabula/perversidade/possibilidade esta distribuida dentro do
espago geografico? 3) Em quais escalas a globalizagdo como
fabula/perversidade/possibilidade pode acontecer?

Ap0s a produgao das informagdes empiricas utilizou-se da
técnica de andlise do contetido, baseada em Bardin (2011), para
identificar os codigos das categorias da pesquisa - principios
logicos (localizacdo, distribuicdo e escala) - e discussao dos
resultados de acordo com triangulagao entre os argumentos dos
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estudantes e os fundamentos tedricos da pesquisa centradas nos
eixos: praticas espaciais no contexto da globalizagao e mobilizacao
de elementos do pensamento geografico.

A aplicacao das situagdes-problema foi feita por meio de envio
de e-mail para 23 estudantes no dia 20 de outubro de 2021. Desses
envios, 3 estudantes responderam as situagdes problemas, 3 do
polo de Brasilia, os quais foram os estudantes participantes da
pesquisa. Porisso, realizou-se a pesquisa com esses sujeitos deram
retorno com respostas as situagdes-problema estimuladas pelo
pesquisador.

e Teste 1: Globaliza¢ao como fabula

A globalizagao ¢ um processo da totalidade, que se constitui
de partes, entre essas escolheu-se metodologicamente a proposigao
de Santos (2015) de que se deve reconhecer existéncia de pelo
menos trés mundos em um sé. Desse modo, escolheu-se com fins
analiticos para a produgao e discussao das informagdes empiricas
a globalizagdo como fabula, teste 1, globalizagio como
perversidade (teste 2) e globalizagdo como possibilidade (teste 3).
No entanto, compreende-se que mesmo analisando essas trés
partes com intuito de andlise neste trabalho, mas que a globalizagao
contemporanea € um processo na totalidade-mundo.

No teste 1, sobre as praticas espaciais diante das influéncias da
globalizagao como fabula obteve-se os seguintes resultados. No
primeiro tépico, foi questionado onde o sujeito percebe a ocorréncia
da globalizagao como fabula. Constatou-se a operagao com principio
dalocalizacao pelos estudantes 1 e 2. O estudante 1 conseguiu operar
com principio de localizagdo geografica porque indicou um local
onde a globalizacdo como fabula pode acontecer. Conforme a
argumentacao do estudante 1, a globalizagdo como fabula ocorre
“nas redes sociais, com muita frequéncia” (Estudante 1, 2021).

O estudante 2 operou indicando a cidade de Brasilia em que
muitos locais tém acesso precarios ao sinal de internet, contrario ao
que é dito pela narrativa da globalizagao hegemonica de que todos
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podem ter acesso igualitario a qualquer coisa, em qualquer lugar.
Sendo que a internet, hoje, no mundo informacional é um recurso
essencial para a unicidade técnica, como defende Santos (2015).

Assim, segundo o estudante 2, a globalizacdao como fabula
acontece com sentido de que “basta ir a algumas cidades no entorno de
Brasilia, onde a maioria da populacdo ndo tem acesso a internet e, em
muitos casos, até o sinal de celular é muito ruim e esse mito fica
escancarado. A falta de infraestrutura de comunicagoes sim, iguala
comunidades. Uma comunidade isolada dos arredores de Brasilia tem as
condicoes igualadas as de quem vive na Amazonia” (Estudante 2, 2021).

Evidencia-se pelos argumentos dos trés estudantes
indicadores da mobilizagdo do principio de localizagao para
interpretar as praticas espaciais de forma critica. Para Gomes
(2017), o principio da localizagao possibilita o entendimento de que
as coisas sao diferentes espacialmente. Para o autor, esse recurso
mental foi utilizado desde os classicos da Geografia para comecar
a analise geografica ao se referir a um fendmeno, primeiro se fazia
a pergunta onde. Desse modo, os estudantes conseguiram entender
que o onde as coisas estdo faz muita diferenga na produgao da
globalizagao.

No segundo topico, questionou-se de que forma a globalizagao
como fabula estd distribuida dentro da dinamica do espago
geografico. Constatou-se a identificagao de elementos indicadores
da operagdo com o pensamento geografico com o principio da
distribuicdo geografica. O estudantel operou com o principio da
distribui¢do geografica na medida em que a distribuigao geografica
das condig¢Oes nas praticas espaciais nao sao as mesmas entre as
populacdes de alta classe e as marginalizadas. Segundo o estudante
1, as praticas espaciais frente a globalizacao estao distribuidas “em
populagoes marginalizadas, que ndo tém as mesmas condigoes de realizar
0 que classes mais altas conseguem” (Estudante 1, 2021).

O estudante 2 operou com o principio da distribuigao
geografica porque interpreta que nas praticas espaciais na relagao
a globalizagdo contemporanea estd distribuida por meio das
desigualdades colossais que envolvem o nosso pais. Segundo ele,
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“com as nossas desigualdades colossais, mesmo pessoas que vivem nas
grandes metropoles podem ser consideradas isoladas, porque hi milhares
de pessoas sem casa para viver, quanto mais comunicagoes para ter a ilusio
de estar conectado em escala global” (Estudante 2, 2021).

O estudante 3 operou com o principio da distancia geografica.
Isso porque o discente resolveu a situagao-problema considerando
que as praticas espaciais frente a globalizagdo como fabula,
considera que as distancias geograficas sao grandes, mesmo com
grande avango técnico-cientifico-informacional. Para o estudante, a
pratica espacial diante da globalizacao como fabula “ela estd apenas
no espago cibernético. No mundo real as distincias ainda sio grandes”
(Estudante 3, 2021).

Desse modo, com base nos argumentos dos estudantes,
constatou-se que eles operaram intelectualmente com o principio
da distribuicao geografica. Segundo Moreira (2019), o principio da
distribuigao geografica ocorre porque a dinamica das populacoes
vai para além das interferéncias fisico-naturais. A distribuigao
geografica da sociedade é provisdria e estd em constante
construgao. Sendo assim, a globalizagao, a distribui¢ao como fabula
colocada pelos estudantes, trata-se também de fendmenos
provisdrios e que sempre existird um por vir.

No terceiro item, em quais escalas a globalizagao como fabula
pode acontecer. Evidenciou-se a operagao com o principio da escala
geografica. O estudante 1 operou com o significado do
consumismo como elo de expansdo para todas as escalas. Segundo
ele, a globalizagdo como fabula pode estabelecer relacao escalar “em
todas. Principalmente por que a globalizagcdo como fabula estd sempre
voltada ao consumo, entdo em todas as escalas as pessoas sdo incentivadas
a consumir” (Estudante 1, 2021).

O Estudante 2 operou dando significado de escala de
informacao pelas telecomunicag¢des. Segundo ele, a relagao escalar
das praticas espaciais dentro da dinamica da globalizagao como
fabula pode se dar quando:
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O que nos dd a sensagio de estarmos assistindo a tudo o que se passa no Planeta é o
aparato de comunicagdo. Podemos saber com diferenca de horas o que aconteceu na
Asia. Geralmente tragédias, noticiadas pelos meios de comunicagio. Mas boa parte
das pessoas sabe a diferenca de assistir, de longe, a acontecimentos e poder viajar
para conhecer outras terras. No Brasil, temos as pessoas em situagdo de risco, que
ndo dispéem do bdsico. Essas mal conseguem saber de acontecimentos locais
(Estudante 2, 2021).

Ja o estudante 3 operou o principio de escala geografica com
significado de compreensao da disponibilidade de bens pelo
planeta terra. Para o Estudante 3, as praticas espaciais diante da
globalizagao como fabula se dar na relagao escalar a partir da
“disponibilidade de bens de consumo e na homogeneizagdo da cultura, leis
e regras” (Estudante 3, 2021). A questdo das leis e normas que sao
postas muitas vezes pelos atores hegemodnicos de forma
verticalizada, de cima para baixo, segundo Santos (1997), mudam
acgoes sociais na dinamica dos territorios.

Evidenciou-se no teste 1, sobre a globaliza¢ao como fabula que
os trés estudantes operaram intelectualmente com o principio de
localizagao, distribuicao e escala geografica para interpretar as
influéncias das fabulagdes da globalizagao nas praticas espaciais de
forma critica.

e Teste 2: Globalizacao como perversidade

No teste 2, sobre as praticas espaciais mediante as interferéncias
da globalizagdo como perversidade obteve-se o0s seguintes
resultados. No primeiro topico, perguntou-se onde se percebe a
ocorréncia da globalizacdo como perversidade. O estudante 1
operou com o principio de localizagao geografica ao dar significado
as praticas espaciais diante da globaliza¢ao, que pode ocorrer nas
periferias. Segundo o Estudante 1, as perversidades das praticas
espaciais influenciadas pela globaliza¢ao podem ocorrer “em especial
nas periferias” (Estudante 1, 2021).

Sobre a globalizagao perversa, o Estudante 2 operou com o
principio da localizagao de que a perversidade esta em Brasilia, mas
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nao so nesse lugar, mas em todos. Segundo o estudante, as praticas
espaciais mediante a globaliza¢ao perversa podam esta em:

Brasilia tem situacoes extremadas de desigualdade. De um lado bairros ricos e de
outro gente vivendo na rua, como relatado. Mas podemos assistir a essa perversidade
em todos os lugares. A mais nova forma é nos supermercados. Sem renda e com fome
na familia toda, vemos senhoras com criangas dentro do supermercado, pedindo, de
forma educada, para que alguém compre para ela um dos itens que ela jd colocou no
carrinho do supermercado. Acredito que hd uma consciéncia geral da situacdo que
estamos vivendo, porque ndo vi ninguém tentar reprimir essa pritica. Ao contrdrio,
as pessoas pagam um dos itens e devolvem numa caculinha, com o respectivo cupom
fiscal. Ou pedem desculpas porque acabaram de pagar para outra pessoa (Estudante
2,2021).

Assim, o Estudante 2 traz uma andlise e interpretagao
geografica sobre as praticas espaciais frente a globalizacdo. As
desigualdades e a experiéncia da escassez colocada por Santos
(2015). Segundo o autor, sdao as pobres que mais passam pela
escassez. Essa experiéncia é que brotam neles a experiéncia de
resisténcia e de lutas por uma outra globalizagdo com justica
socioespacial.

J& o Estudante 3, operou com o principio da localizagao
geografica sobre as determinagdes da globalizagao nas praticas
espaciais com o significado de destrui¢ao de valores que pode
acarretar a localizagao dessas influéncias. O estudante argumentou
que as praticas espaciais mediante a perversidade da globalizagao
podam estd “na destruigio dos valores locais e na imposicio de regras
alienigenas sob uma misceldnea [mistural de regras pasteurizadas como
democracia” (Estudante 3, 2021). Nesse argumento, o estudante
trouxe uma critica também a democracia imposta com valores
prontos, como é a democracia de mercado.

No segundo topico, com relagao a forma a globalizagao como
perversidade estd distribuida dentro do espago geografico. O
Estudante 1 operou com o significado de distribuicao perversa em
lugares com maiores vulnerabilidades. Para a estudante, “ela estd
mais presente onde a populacio é mais vulnerdavel” (Estudante 1, 2021).
O Estudante 2 operou o principio da distribuigao ao dar significado
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de percepcao das contradi¢does na vida cotidiana, como ao ir ao
supermercado e ver pessoas passando por dificuldades. Segundo o
estudante 2,

A perversidade perante as prdticas espaciais pode ocorrer como disse na questio
anterior, estamos em momento de fome tdo drdstico que as pessoas ndo ficam mais
paradas. Somos abordados na porta do supermercado ou dentro dele. E vé-se que sio
pessoas vestidas dignamente. Embora com vestes muito pobres, sdo limpas e sabem
falar e explicar a situagdo. Isso estd por toda a parte, nio sei por quanto tempo as
pessoas vio suportar essa realidade (Estudante 2, 2021).

O Estudante 2 traz uma contribuicao relevante sobre a questao
da perversidade, como isso acarreta a vida das pessoas. E essa
realidade empirica foi percebida pelo estudante ao mobilizar o
principio da distribuicao geografica e mostrou-se assim como um
instrumento simbolico potente de interpretacdo das praticas
espaciais contemporaneas, pautadas pelas influéncias da globali-
zagao do capitalismo. Nessa sua andlise é perceptivel que também
existe um empobrecimento até mesmo das classes médias, pois, ele
dar caracteristicas especificas dessa classe como tipo de roupa.

Ja o estudante 3, argumenta que essa perversidade estd
distribuida em todos os lugares, ele usou apenas a palavra “todas”.
Nota-se poucas palavras do estudante 3, que pode ser atribuido a
lacuna nos elementos estruturais do pensamento geografico,
desmotivagao para realizar a atividade, ndo fez sentido para ele a
analise proposta pelo pesquisador, entre outras questoes.

No terceiro item, indagou-se em quais escalas a globalizagao
como perversidade pode acontecer nas praticas espaciais.
Estudante 1 atribui o significado de que em todas as escalas.
Segundo o estudante, a perversidade pode ocorrer de modo
escalar, “em todas” (Estudante 1, 2021). J4 o estudante 2 operou ao
atribuir o significado de escala regional. Para o estudante, a
globalizagao perversa nas praticas espaciais pode ser visualizada
“no nosso caso, nas grandes cidades, virou escala regional. As pessoas vio
para onde tem gente que pode ajudar e a situagdo fica escancarada. Estd
acontecendo agora. Estamos vivendo um quadro mais grave do que o
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descrito no texto de Milton Santos” (Estudante 2, 2021). O Estudante 3,
argumentou que com o significado que em “em todas”.

Evidenciou-se no teste 2, sobre a globalizagdio como
perversidade que os trés estudantes operaram intelectualmente
com o principio de localizacao, distribuicao e escala geografica para
interpretar as influéncias das perversidades da globalizagdo nas
praticas espaciais. Por meio do estimulo foi possivel promover e
identificar essa mobilizagdo desses principios ldgicos para eles
entenderem a globalizacao como perversidade. Tais elementos do
pensamento  geografico se constituiram como potentes
instrumentos simbdlicos de analise e interpretagdo das praticas
espaciais.

e Teste 3: globalizagao como possibilidade

No teste 3, sobre a globalizagao como possibilidade obteve-se
os seguintes resultados. No primeiro topico, perguntou-se sobre
onde eles percebem a ocorréncia da globalizagio como
possibilidade. O Estudante 1 operou com o principio da localizagao
ao atribuir significado de centralizacdo dos recursos. Para o
estudante, a globalizagdo possivel perante as praticas espaciais
pode ocorrer “em locais mais centralizados e populagido mais rica”
(Estudante 1, 2021).

O Estudante 2 operou com o principio da localizagdo com
significado de acesso as tecnologias como possibilidades em alguns
locais, como em escolas. Conforme o argumento do estudante, a
possibilidade pode se dar na medida em que:

Hd muitos sinais disso também. No inicio deste trabalho mencionei o isolamento de
comunidades inteiras como sinal de que a globalizagdo é uma lenda. Mas hd escolas
onde se trabalha bem com as tecnologias e isso pode mobilizar as pessoas. Estamos em
fase muito ruim para isso, porque o governo federal nio tem qualquer projeto e nem se
preocupa com isso, mas tenho esperanca de que isso ird mudar e voltaremos ao menos
a ter esperanga e ao mesmo tempo incentivar todos os esforcos para que as pessoas
possam ser incluidas, ter direitos e poderem pensar em crescer (Estudante 2, 2021).
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O Estudante 3 operou ao atribuir significado da relagao local-
global, assim conforme seu argumento a globalizagdo possivel
pode ser “levar o local para o global” (Estudante 3, 2021). Desse
modo, o estudante mobilizou o conceito de escala porque entende
que a globalizacdo possivel nas praticas espaciais pode ocorrer
desde o local.

No segundo tépico com relagao a forma a globalizagao como
possibilidade esta distribuida dentro do espago geografico. O
Estudante 1 operou com o principio da distribuicao geografica ao
atribuir significado de concentracao das possibilidades. Segundo o
estudante, a possibilidade pode acontecer “nos locais mais
privilegiados do espago” (Estudante 1, 2021).

O Estudante 2 operou com o significado de registros de lutas
sociais como resisténcias. Segundo o estudante, “ndo tenho visto
muito isso, mas tenho certeza de que ha gente em quase todos os lugares,
lutando muito para superar esta fase tdo tragica, de desigualdade crescente
e retomar lutas por oportunidades para todos” (Estudante 2, 2021). Ja o
Estudante 3, disse que nao entendeu o enunciado da situagado-
problema.

No terceiro item, em quais escalas a globalizagao como
possibilidade pode acontecer. O Estudante 1 operou com o
principio da escala geografica ao atribuir significado que pode ser
em todas as escalas. Segundo o Estudante 1, a escala que a
globalizagao pode acontecer por meios das praticas espaciais € “em
todas. Mas somente poucos realmente tém acesso a seus beneficios”
(Estudante 1, 2021).

Ja o estudante 2, operou com a escala geografica na medida em
que significou que nas grandes cidades tem recursos fundamentais
para isso ocorrer. Para o estudante 2:

Minha visdo é muito urbana, tenho viajado pouco e ndo consigo visualizar a
realidade de gente que mora no interior da Amazonia ou interior do Nordeste. Mas
sei que é uma realidade durissima, que pode ser alterada com certa rapidez em
grandes aglomerados urbanos e com mais facilidade nas pequenas comunidades do
interior (Estudante 2, 2021).
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Ja o estudante 3, atribui o significado que a escala que a
globalizagao pode acontecer é em todas. Para ele, a relacao escalar
que a globalizagao pode ocorrer é “em todas as discutidas acima”
(Estudante 3, 2021).

Evidenciou-se no teste 3, sobre a globalizagdio como
possibilidade que os trés estudantes operaram intelectualmente
com o principio de localizagao, distribuigao e escala geografica para
interpretar as influéncias das possibilidades da globalizagao nas
praticas espaciais. Por meio do estimulo orientado com perguntas
geograficas, foi possivel promover base de operacionalizagao e
identificar essa mobilizagdo desses principios logicos para eles
entenderem a globalizagao como possibilidade.

Portanto, constatou-se evidéncias da operagio com o
pensamento geografico na interpretagao de praticas espaciais
frente ao processo de influéncias da globalizacao pelos estudantes
da graduacdo em Geografia da UAB. Ao estimular os estudantes
com perguntas geograficas baseadas nos principios logicos
estruturantes do pensamento geografico, como localizagao,
distribui¢do e escala. Os estudantes conseguiram interpretar as
praticas espaciais diante da globalizacdo como fabula,
perversidade e possibilidade.

Consideragoes finais

Os resultados apontaram que as praticas espaciais sao agoes
sociais realizadas cotidianamente multiplos atores, mediadas por
instrumentos materiais-imateriais, que juntos produzem, apro-
priam-se e organizam o espago geografico. Tais praticas tornam-se
mais contraditdrias diante do processo de globalizagao. Constatou-
se que os estudantes a serem estimulados a resolverem situagoes-
problema mobilizaram elementos do pensamento geografico, como
os principios légicos de localizagdo, distribuicao e escala.

Ao operar com os elementos estruturantes do pensamento
geografico os estudantes interpretaram praticas espaciais mediante
a tematica da globalizagdo por meio de diversos processos
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cognitivos possibilitados pelos principios de localizagao,
distribuigao e escala geografica, a saber:

e Localizagdo geografica: indicar locais; interpretar a
localizagao da internet como potente para as praticas espaciais;
entender que a globalizagao pode acontecer nas areas periféricas e
centrais; saber distribuir e recriar valores por forgas locacionais;
entender que os recursos do ponto de vista da dinamica do sistema
capitalista sdo mais concentrados em dreas centrais nas
configuracdes espaciais;

e Distribuicao geografica: diferenciar a distribuicao das
condicOes objetivas nao sao as mesmas; compreender que a
auséncia de condigOes objetivas pode isolar as pessoas; entender
que os objetos geograficos (agdes-objetos técnicos) podem estarem
distantes ou préximos; compreensao de que globalizagao perversa
ocorre em areas de maiores vulnerabilidades;

e Escala Geografica: percebeu forga de estimulo ao
consumismo em vdarias escalas geograficas; apropriacao do
dominio de escala geografica pela informagao transmitida pelas
telecomunicagdes; apreensao da escala em leis e regras.

Portanto, estimular os estudantes direcionando-os
intencionalmente com perguntas geograficas ¢ um método potente
para o ensino de Geografia. Isso porque essa operacionalizagao
potencializa a mobilizagdo de elementos do pensamento geografico
para andlise geografica das praticas espaciais locais ou globais.
AcOes reais que contribui para compreensao e agir em busca de
justica socioespacial.
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DINAMICAS SOCIOESPACIAIS E
DESIGUALDADES EDUCACIONAIS NO PIAUI:
DAS HERANCAS HISTORICAS A EXPANSAO
CONTEMPORANEA

Lineu Aparecido Paz e Silva

Palavras-chave: Territorio; Cenario educacional; Piaui.

Introducao

O presente estudo tem como objetivo discutir o territdrio
piauiense, considerando seu contexto histérico de ocupacgao, as
fases de estruturacao econdmica e as perspectivas para o cenario
educacional no século XXI. Essa andlise busca compreender como
o passado reflete na realidade atual e influencia os caminhos
futuros. O territério do Piaui apresenta uma dindmica marcada
pelo processo de ocupagao e pela formagao de uma sociedade
fortemente ligada a religido e aos costumes locais. Assim,
compreender a trajetdria histérica permite analisar os reflexos do
passado e projetar possiveis cendrios de desenvolvimento. O
panorama estrutural, econdmico, social e educacional do estado
esta diretamente relacionado a inser¢ao cultural e ao modo de vida
dos primeiros povoadores, especialmente os bandeirantes
portugueses. Nesse periodo inicial, a educac¢do e a cultura foram
fortemente influenciadas pela heranca lusitana, reflexo da presenca
da metrdépole durante a colonizagao. Refletir sobre o Piaui implica
considerar seu contorno geografico e a constituicdo econdmica,
social e educacional.

O processo de expansdao territorial desencadeou
transformacgdes que impactaram a economia e a educacao,
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tornando este ultimo tema central nos debates atuais sobre
qualidade e oferta de ensino. A educagdo s6 passou a crescer de
forma significativa a partir do século XX, periodo marcado por
transformagdes econdmicas que possibilitaram investimentos na
area. Isso resultou na ampliagido do acesso, na reducdo do
analfabetismo e na inclusao da populagao de baixa renda no ensino
superior. Os investimentos publicos também viabilizaram o
fortalecimento do comércio e dos servigos, contribuindo para o
processo de urbanizacdo. A expansao da rede elétrica, das estradas
e dos servigos basicos gerou demanda crescente por educagao,
sobretudo em cidades como Teresina, Parnaiba e Picos. Este artigo,
portanto, organiza-se em trés etapas: (1) a analise da ocupacao
territorial e dos primeiros aspectos educacionais; (2) o exame da
economia e do cenario educacional nos séculos XIX e XX; e (3) a
reflexdo sobre a realidade atual e as perspectivas de
desenvolvimento educacional no Piaui.

Materiais e métodos

Para a realizacao deste estudo, foi desenvolvida uma analise
bibliografica das principais obras relacionadas a Geografia do
Piaui, com énfase no territdrio e nas perspectivas para o cendrio
educacional do Estado. A base da pesquisa se fundamentou em
autores que abordam de forma detalhada as caracteristicas
socioespaciais piauienses, contemplando discussdes sobre a
formacao territorial, a dinamica econdémica e os desafios
educacionais como Ferro (1996), Sposito (2004), Santana (2008) e
Reis (2010).

Alguns trabalhos se destacam como referéncia para este estudo,
sobretudo no que concerne a economia e a educagao, tais como
Martins (2003) em Piaui: evolugdo, realidade e desenvolvimento, e
Santana (2008) em Evolugdo histérica da economia piauiense e outros
estudos. A partir dessas obras e de outras contribuigdes, buscou-se
realizar um exame comparativo das diferentes interpretacdes sobre
o territério piauiense, abrangendo multiplas dimensdes, com
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especial atengdo ao setor tercidrio e a educagao, considerados
elementos estratégicos para compreender as perspectivas do Estado.

A pesquisa bibliografica constituiu-se no método central de
investigacao, adotando uma abordagem reflexiva dos fatos e
fendmenos vinculados ao processo histdrico de formagao territorial
e ao cendrio educacional piauiense. O objetivo foi analisar de forma
critica o territdrio e suas perspectivas educacionais, além de
oferecer subsidios tedricos relevantes para a tematica. Segundo
Sposito (2004), a interpretagio de textos cientificos exige
determinados cuidados, visto que a diversidade de publicacoes
pode conduzir a diferentes caminhos de analise.

Nesse sentido, a escolha metodologica deve estar diretamente
relacionada ao processo interpretativo, de modo a assegurar a
coeréncia da investigagdo. Com predominancia de uma abordagem
qualitativa, a pesquisa buscou compreender e interpretar os
fendmenos do espago piauiense desde sua constituicao historica,
estabelecendo conexdes entre aspectos econdmicos e educacionais
no presente. Assim, a andlise reflexiva proposta contribui para o
fortalecimento do referencial tedrico e para a ampliagdo do
conhecimento sobre o territorio e suas dinamicas.

O Piaui no seu contexto: o inicio da ocupacao territorial

O territério piauiense constitui-se como resultado de um
processo historico de ocupagao que, ao longo do tempo, moldou sua
estrutura espacial e projetou perspectivas para seu desenvol-
vimento, sobretudo no campo educacional. A atual configuragao
estrutural, econdmica, social e educacional do Estado € consequéncia
direta desse percurso historico, iniciado com a chegada dos
bandeirantes no século XVII e estendido até os dias atuais.

A pecudria representou a principal atividade econdmica nos
primeiros momentos da ocupacao do Piaui, refletindo a dinamica
econdmica predominante no Nordeste litoraneo. A expansao da
criagao de gado para o sertao decorreu da necessidade de suprir
demandas das 4reas costeiras, o que inseriu o territério piauiense
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em um contexto de exploragdo pouco voltado a investimentos
estruturais, caracterizado por uma economia de subsisténcia. Nos
séculos XVI e XVII, a exploracao territorial esteve associada a
busca de novas areas de pastagens pelos colonizadores, sobretudo
no sertao nordestino. Nesse processo, as terras piauienses
destacaram-se por sua localizagdo interiorana e relativa distancia
do litoral, fatores que favoreceram a implantagao e expansao da
atividade pecuadria.

A educacao no Piaui, durante o periodo colonial, apresentou
baixa expressividade, uma vez que o territorio esteve marcado
prioritariamente pela exploracao econdmica e pela criagao de gado,
sem que houvesse investimentos significativos na formacao da
populagdao. Tratava-se, portanto, de um cendrio educacional
limitado, com poucas perspectivas de avango, decorrente da
auséncia de politicas voltadas a escolarizagao e da caréncia de
infraestrutura para a constru¢do de escolas. Cabe destacar,
contudo, a atuagao dos jesuitas, que desempenharam papel
relevante na alfabetizagdo, ainda que restrita. Suas agOes
concentraram-se, sobretudo, nos filhos de fazendeiros com
melhores condi¢des financeiras, o que impediu a difusdo massiva
da educagao no territdrio piauiense.

Neste cendrio a educagao formal encontrou dificuldades em se firmar no
Piaui, pois a rarefagao da populacao, o distanciamento entre as fazendas, o
desinteresse dos habitantes que ndo viam necessidade de estudos para o
desempenho de seus afazeres, somando-se a isso, a caréncia de pessoas com
razoaveis conhecimentos para assumirem o papel de professor e a falta de
estimulo salarial se constituiram os principais entraves para o desenrolar da
educagao letrada nos primdérdios da histéria desse Estado (Ferro, 1996; p.97).

No caso do Piaui, o processo de ocupacao territorial ocorreu
de forma tardia e diferenciada, consolidando-se do sertio em
direcdo ao litoral, ao contrario do que se verificou em grande parte
dos demais Estados nordestinos. Esse movimento imprimiu ao
territério uma configuracdo peculiar, marcada pela fixagao inicial
de atividades econdmicas e sociais no interior, especialmente na
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pecudria extensiva. Tal dinamica explica nao apenas a conformagao
atual dos limites geograficos, mas também a constituigao
econdmica e social do Estado, revelando um quadro de
desigualdade que se reproduz historicamente e que, ainda hoje,
repercute na organizagao espacial dos servigos educacionais.

O carater disperso das fazendas, estabelecidas no interior, sem
articulacdo comercial significativa entre si, gerou um isolamento
estrutural e econdmico sustentado por praticas de subsisténcia.
Essa fragmentacao espacial, associada a auséncia de investimentos
consistentes, limitou a emergéncia de centros urbanos dinamicos e
contribuiu para uma formagao socioespacial marcada pela baixa
integracao territorial. Nesse contexto, a educagao foi relegada a um
papel secunddrio, concentrando-se em poucos nucleos urbanos e
refletindo a logica de exclusao social e de concentragao de recursos
tipica do periodo colonial. Assim, a ocupacao tardia e interiorizada
do territério piauiense ndo apenas condicionou sua economia e
sociabilidade, mas também estruturou as desigualdades no acesso
a educagao, que permanecem evidentes na distribuigao desigual de
escolas e universidades entre capital, cidades médias e areas rurais.
Nesse sentido,

Nos currais em expansao, predominavam relagdes de carater pré-capitalista.
Os vaqueiros recebiam em pagamento crias de gado com as quais fundavam
suas proprias fazendas. Ocupados os vales dos rios sulinos, a onda
povoadora espraiou-se até o Longa. A economia organizava-se de modo a
ocupar os que nao encontravam trabalho nos engenhos, mas o carater de
subsisténcia persistia na vida das pessoas (Santana, 2008, p.118).

Em suma, o processo de ocupacao e exploragao do territdrio
piauiense nao favoreceu a constitui¢io de uma base sélida de
investimentos, tanto na esfera econdmica quanto na educacional.
Tratou-se de uma ocupagdo motivada sobretudo pela necessidade
de incorporagao de novas terras, sem a preocupacao inicial com
politicas estruturais ou com o desenvolvimento social. Nesse
contexto, a economia e a educagdo assumiram um papel
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secundario, sem avangos significativos ou transformagoes de
grande impacto.

O aspecto que se sobressaiu foi, sobretudo, a logica da ocupagao
extensiva de terras, que marcou a formagao histdrica e socioespacial
do Estado. Em sintese, a ocupagao do territdrio piauiense ocorreu de
forma extensiva e pouco planejada, priorizando a exploragao das
terras em detrimento de investimentos estruturais. Como resultado,
0os campos econdmico, social e educacional tiveram
desenvolvimento limitado, deixando marcas que ainda repercutem
na configuracao do Estado, esse modelo de ocupacao territorial e
econdmica repercutiu diretamente no campo educacional,
condicionando a formagdo de wum sistema marcado pela
desigualdade no acesso e pela concentragdo de oportunidades em
poucos centros, como afirma Santana (2008, p. 123):

Nas fazendas as familias produziam o essencial a vida da populagao nelas
concentrada, ndo se tinha uma preocupagao com a compra de produtos de
fora das terras piauienses. Nao havia comunicagdo com o resto do pais ou
do mundo, pois a povoagao do Piaui se “confina pela parte da nascente com
os sertdes desertos que correm para Pernambuco.

A dificuldade de comunicagao do territdrio piauiense com o
restante do pais, em virtude da auséncia de estradas e de meios de
transporte regulares, limitou de forma significativa o
desenvolvimento econdmico nos primeiros séculos de ocupagao. O
isolamento estrutural refor¢ou a dependéncia de uma economia de
subsisténcia, na qual a populagao consumia majoritariamente os
proprios recursos locais, como carne, leite e couro. Essa dinamica
econdmica restrita, voltada ao autoconsumo, impediu a formagao
de circuitos comerciais mais amplos e, consequentemente, a
diversificagao produtiva. Esse quadro de isolamento contribuiu
para a periferizagio do Piaui dentro do contexto nordestino e
nacional, consolidando uma posi¢do marginal tanto em termos
econdmicos quanto sociais. A auséncia de investimentos em
infraestrutura e em qualificagdo da populagdo nado apenas
dificultou a inser¢ao do Estado em fluxos econdmicos mais
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dindmicos, mas também comprometeu a constru¢do de uma
estrutura educacional solida. Assim, a limitagdo de meios de
comunicagao e circulacao nao deve ser compreendida apenas como
um obstaculo fisico, mas como um elemento estruturante da
desigualdade historica que marca o territdrio, afetando de maneira
direta o acesso da populagdo piauiense a educagdo e as
oportunidades de mobilidade social.

Apesar dos governantes da Capitania do Piaui solicitarem constantemente a
criagdo de escolas, a Coroa portuguesa permanecia indiferente aos seus
apelos fazendo com que o povo piauiense permanecesse na ignorancia.
Apenas alguns afortunados que podiam pagar pelos servigos de professores
particulares ou envio de seus filhos para outras regides mais adiantadas
tinham acesso a uma cultura letrada (Reis, 2010 p. 03).

No periodo colonial, a educagao no Piaui manteve-se restrita e
conservadora, voltada essencialmente para a formacao religiosa e
humanistica, em sintonia com os interesses das elites locais. Alheia
aos movimentos de renovacao intelectual, a escolarizacdo era
privilégio de poucos, em um territorio marcado pela baixa renda da
populagdo e por uma economia de subsisténcia, fatores que
limitaram qualquer avango estrutural significativo. Mesmo com a
criacdo da Capitania de Sao José do Piaui, em 1718, e a posterior
constitui¢do de vilas e cidades, a base econdmica permaneceu fragil,
o que inviabilizou a universalizagao da educagao. Esse florescimento
educacional tardio reforca a logica de exclusao social herdada da
colonizagdo: a escola era, em grande medida, um espago reservado
as elites agrarias e, posteriormente, a pequena burguesia urbana, que
enxergava no ensino uma possibilidade de ascensao social. Nesse
processo, a familia e a Igreja assumiram protagonismo na
manutencao e difusdao da escolarizacao, mas de forma seletiva e
desigual. Assim, os avangos educacionais, embora reais, ocorreram
de modo limitado e excludente, reproduzindo as assimetrias sociais
e territoriais que ainda hoje marcam a realidade piauiense.
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A economia do Piaui e o cenario educacional no século XIX e XX

Com o fim do periodo colonial e a transicao para o periodo
imperial, algumas cidades piauienses, como Teresina, Amarante,
Batalha e Barras, destacaram-se pelo crescimento populacional, o
que aumentou a demanda por institui¢des de ensino. Esse processo
foi fortalecido por transformagdes econdmicas, entre as quais se
destaca o chamado ciclo da manicoba. A exploragao da borracha
extraida dessa planta, no final do século XIX e inicio do XX,
proporcionou um breve dinamismo a economia local, gerando
recursos que possibilitaram mudangas na infraestrutura urbana. No
governo de Arlindo Nogueira, por exemplo, Teresina assistiu a
instalagao do servigo de abastecimento de dgua e ao inicio da
eletrificagao, sinalizando os primeiros passos rumo a modernizagao.

Esse crescimento econdmico, ainda que limitado e
concentrado em alguns centros urbanos, repercutiu também no
campo educacional. A expansao do ensino esteve vinculada
diretamente a conjuntura econdmica: em momentos de maior
prosperidade, surgiram iniciativas voltadas a criagao de escolas,
enquanto em periodos de retracdo a educagdo permanecia
estagnada. No inicio, o ensino secundario era oferecido quase
exclusivamente por professores particulares, de forma dispersa e
sem supervisdao de orgaos oficiais, revelando a precariedade do
sistema. Gradualmente, porém, com a instalagdo das primeiras
escolas publicas e o fortalecimento de politicas estatais, comegou a
se delinear uma rede educacional mais estruturada.

Esse movimento evidencia como o desenvolvimento da
educacdo no Piaui esteve historicamente condicionado as
oscilacdes econdmicas. Mais do que um projeto de Estado, a
expansao educacional dependia de ciclos de prosperidade
localizados e tempordrios, o que contribuiu para que o acesso a
escolarizacdo se desse de maneira desigual, restrita a determinados
grupos sociais e a cidades de maior relevancia economica.
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Um dos feitos de maior relevo na educagao durante o governo de Zacarias de
Gdis foi a criacao do Liceu Provincial em Oeiras, capital da Provincia, em 4 de
outubro de 1845. As cadeiras que formavam o curriculo inicial do Liceu eram:
latim, francés, inglés, Geometria e Aritmética, Geografia e Histéria, Retorica e
Poética, Filosofia Racional e Moral. Essa que foi a primeira institui¢ao publica
de ensino secundario do Piaui iniciou seu funcionamento de forma precaria,
apenas com a cadeira de Latim. As demais foram sendo providas a medida
que fossem surgindo pessoas habilitadas (Reis, 2010, p. 03).

No inicio do século XX, as reivindicag¢des sociais e politicas no
Piaui incluiam demandas por infraestrutura, como estradas de
ferro e perfuracao de pogos, além da criagao de hospitais e escolas,
consideradas essenciais para dinamizar a economia e melhorar as
condigoes de vida da populagao. Nesse contexto, surgiram algumas
instituicoes de grande relevancia para a histéria da educagao no
Estado. Entre elas, destacam-se a Escola de Aprendizes Artifices
(EAAPI), criada em 1909 em Teresina — atual Instituto Federal do
Piaui e primeira escola federal de ensino profissional no Estado —
, 0 Colégio Zacarias de Gois (Liceu Piauiense), implantado no
século XIX, e o Colégio Sagrado Coracgao de Jesus (Colégio das
Irmas), fundado no inicio do século XX.

Essas instituicdes exerceram papel pioneiro e simbolico na
constitui¢ao de um sistema educacional mais estruturado no Piaui.
Contudo, seu alcance foi restrito, concentrado em areas urbanas e
voltado majoritariamente para grupos sociais de maior renda.
Assim, embora representassem avangos institucionais, também
reforcaram a logica de exclusdao herdada da colonizac¢do, na qual a
escolarizagdo permanecia um privilégio de elites e setores
emergentes da pequena burguesia urbana. Dessa forma, o
pioneirismo educacional do Estado se desenvolveu de maneira
desigual e seletiva, refletindo as assimetrias econdmicas e sociais
que marcaram a formacao do territdrio piauiense.

Nesse aspecto,

Ora, sem nenhuma duvida, era essa Escola a tinica opgao para a juventude

que emergente do ensino secundario, principalmente o antigo Liceu
Piauiense, o atual Colégio Estadual “Zacarias Gdes”, padrao do ensino
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humanistico no estado — de maneira particular para os jovens que, carentes
de melhor situacdo econdmica aspiravam a uma formagao profissional
superior e ndo podiam conseguir fora de Teresina (Filho, 2003, p. 13-14).

A agricultura e as primeiras industrias tinham chegado a um
estagio de florescimento com os géneros da produgao piauiense
tendo sido encaminhados a grandes mercados fora do Estado em
virtude da navegagao pelo Rio Parnaiba e a mudanga da Capital de
Oeiras para Teresina foi um reflexo disso, como afirma Santana
(2008,p. 70):

A propria mudanca da capital era um imperativo, devido a reorienta¢do do
eixo economico e das correntes de comercio. Saraiva e os elementos mais
licidos da Provincia divisaram o rumo a seguir: descendo pelo Parnaiba os
algoddes, os couros, e mais produtos da provincia, chegar-se ia a dar as
forcas produtivas da Provincia a diregao que lhe era conveniente

Uma cidade que se destacava na época era Parnaiba que
desempenhava um papel de mercado distribuidor no Estado, para
onde convergiam quase todos os produtos de exportagao e onde se
concentravam as grandes casas importadoras, e nesta cidade a
educagao também comegou a ter um papel de destaque.

O territorio piauiense no século XX e a integracdo com o Nordeste

o século XX, a economia piauiense passou por profundas
transformacdes, resultantes sobretudo da crise na comercializacao
da cera de carnatba no mercado internacional. Esse cenario
evidenciou a necessidade de reestruturagao produtiva e levou a
implantacdo da rede rodoviaria, que passou a facilitar o
escoamento da producao e a integrar o Piaui de forma mais efetiva
ao Nordeste e ao restante do pais. A abertura de novas vias também
atraiu profissionais de diferentes dreas, o que repercutiu tanto na
diversificagdo econdmica quanto na ampliacdo da oferta
educacional.

Entretanto, ¢ importante destacar que o desenvolvimento
educacional no Estado nao ocorreu como fruto de um projeto
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estruturado de politicas publicas, mas sim como consequéncia
indireta de mudangas economicas e de infraestrutura. Dessa forma,
a expansao da educagao no Piaui ao longo do século XX esteve
condicionada a fatores externos e conjunturais, revelando uma
logica historica em que a escolarizacdo nunca foi prioridade de
Estado, mas sim reflexo das metamorfoses econdmicas regionais,
como afirma Santana (2008, p. 176):

A estrada e o caminhdo contribuiram para que se formasse uma lavoura de
mercado, concentrada nas areas préximas das rodovias, permanecendo o
vazio econémico nas zonas desprovidas de transporte. O comercio se
deslocou, pela mesma razao acompanhando a rede rodoviaria. O transporte
fluvial que nao lograra, deteriorou-se, ficando o rio Parnaiba como via
secundaria. Emporios comerciais, de relativa importancia, formar-se-iam em
outros centros, desaparecendo os antigos. Onde chegou a estrada
apareceram as estruturas como, por exemplo cidades e, porventura,
estabelecimentos comerciais, escolas, onde ndo chegou a estrada, o comercio
continuou fraco ou nenhum.

A implantacdo das rodovias no século XX trouxe beneficios
significativos ao norte do Piaui, favorecendo tanto a circulagao de
mercadorias quanto a ampliacao do acesso a educacao. O fluxo de
estudantes que buscavam formagdo em outros Estados e
retornavam como mao de obra qualificada contribuiu para
dinamizar a economia regional, elevando a renda e fortalecendo o
setor tercidrio, especialmente nos servigos de saude e educagao.
Entretanto, esse processo revela que os avangos educacionais e
sociais no Piaui estiveram menos relacionados a politicas publicas
sistematicas e mais vinculados as transformacdes econOmicas e
infraestruturais.

No pos-Segunda Guerra, o desenvolvimento dos meios de
comunicacdo intensificou a integracdo do territério ao mercado
nacional, compensando a baixa densidade populacional e
ampliando o consumo. Assim, a expansao da educagao e dos
servicos deve ser compreendida como reflexo da modernizacao
economica e da integra¢ao nacional, e ndo como resultado de um
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projeto planejado de Estado voltado a superagao das desigualdades
historicas do territorio.

A realidade do Piaui e o desenvolvimento: perspectivas para o
cenario educacional

A partir da década de 1950, observa-se a consolidagao de
aglomerados populacionais nas principais cidades piauienses,
fendmeno que intensificou as demandas por servigos e, sobretudo,
por mao de obra especializada. Esse crescimento urbano fomentou
novas exigéncias no campo educacional, impulsionando a
necessidade de expansao do ensino basico e secundario, bem como
da formagao em nivel superior. Os investimentos publicos federais
desempenharam papel central nesse processo, ao viabilizar a
dinamizagao do setor de comércio e servigos e ao destinar recursos
para o fortalecimento da educacdo. Nesse contexto, o cendrio
educacional no Piaui passou a ser compreendido como requisito
estratégico para acompanhar as transformag¢des econdmicas e
sociais em curso, ainda que marcado por assimetrias regionais e
limitagOes estruturais.

A partir de 1950, o crescimento urbano e os investimentos
federais estimularam a expansao do ensino basico, secundario e
superior no Piaui. Contudo, o avanc¢o educacional ocorreu de
forma desigual, ainda limitado por fortes disparidades regionais e
estruturais. Essa conjuntura abriu caminho para os desafios das
décadas seguintes, marcadas pela modernizagao econdmica e pelas
novas demandas sociais.

Nesse sentido, Melo (2004, p. 03) afirma que:

Essas mudangas possibilitavam um controle maior do Estado, portanto, as
modificagdes teriam que sair do ponto de vista da ala intelectual, ou seja,
ensejosa de criar um novo ar educacional na sociedade, no caso o ensino
superior, atrelada a um projeto maior que expirava um ar de modernidade
e a auséncia de uma institui¢do superior possibilitava alimentar este atraso
em nossa sociedade.
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Nas décadas de 1960 e 1970, Teresina consolidou-se como o
principal centro urbano do Piaui, assumindo papel central na
economia de mercado e destacando-se como referéncia educacional,
sobretudo com a criagdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI),
em 1968. Posteriormente, a capital também se transformou em um
polo de servigos, especialmente na area da satde a partir dos anos
1990, o que demandou a formagao de profissionais especializados
para atender as novas necessidades da populagao.

O surgimento de uma expressiva classe comerciante local
ampliou as conexdes do Piaui com outras capitais nordestinas,
como Fortaleza, Sdo Luis e Recife, inserindo o Estado em circuitos
regionais de consumo e modificando habitos sociais e culturais.
Nesse contexto, o aumento da demanda por educagao tornou-se
evidente, estimulando debates entre gestores sobre a necessidade
de politicas mais inclusivas e voltadas a qualidade do ensino —
discussdes que permanecem atuais.

Além da capital, o Piaui passou a desempenhar papel
importante no abastecimento do Leste maranhense, tanto com
produtos industrializados (automodveis, maquinas, aparelhos
elétricos) quanto com mao de obra qualificada, formada sobretudo
apos os anos 1990. Paralelamente, cidades de porte médio, como
Floriano, Campo Maior e Picos, ganharam relevancia como centros
comerciais regionais, fortalecendo-se com a expansdao da rede
varejista e a integracao ao mercado interestadual.

No inicio do século XXI, a educagdo no Piaui passou a
vivenciar um processo de expansao e reestruturagdo, marcado pela
ampliacao do ensino superior e pela interiorizagao das institui¢goes
de ensino. A criacao de novos campus da Universidade Federal do
Piaui (UFPI) e a instalacao da Universidade Estadual do Piaui
(UESPI) em diversas cidades permitiram descentralizar a oferta
educacional, antes concentrada em Teresina, ampliando o acesso
da populacao do interior ao ensino universitario.

Paralelamente, programas federais como o Programa
Universidade para Todos (ProUni), o Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES) e a expansao dos Institutos Federais de Educagao,
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Ciéncia e Tecnologia (IFPI) contribuiram para democratizar o
ingresso no ensino superior. Esse movimento foi acompanhado
pela valorizacao da educagao basica, com investimentos em escolas
de tempo integral, expansao do ensino médio e politicas voltadas a
reducao do analfabetismo.

Essas mudangas evidenciam que, ao longo do século XXI, a
educagao passou a ser vista ndo apenas como um direito social, mas
também como elemento estratégico para o desenvolvimento
econdmico, social e cultural do Estado. A partir de entao o Estado
do Piaui se caracteriza em territorios regionalizados de
desenvolvimento.

Esse processo de urbanizagao, associado ao aumento dos
investimentos federais, refletiu de forma significativa na expansao
da rede educacional do Piaui. A concentragao populacional nas
cidades médias e grandes ampliou a demanda por escolas e
universidades, incentivando a abertura de novas institui¢coes de
ensino basico e superior. A implantacao da Universidade Estadual
do Piaui (UESPI) em 1986 e a interiorizacao da Universidade
Federal do Piaui (UFPI) em 1971 marcaram uma nova fase de
democratizacdo do acesso a educacgao.

Paralelamente, a instalacao e expansao dos Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFPI) reforcaram a formacao
técnica e profissional, respondendo as demandas do setor
produtivo e contribuindo para a inser¢ao de jovens no mercado de
trabalho. Combinados a programas federais como o FIES, o ProUni
e o REUN]I, esses fatores ampliaram o niimero de matriculas no
ensino superior, permitindo que o Estado avangasse tanto na
reducao das desigualdades educacionais quanto na qualificacao de
mao de obra especializada. Assim, observa-se que a modernizagao
urbana e os investimentos estruturais ndo apenas transformaram a
dinamica econOmica do Piaui, mas também consolidaram a
educac¢ao como eixo estratégico para o desenvolvimento social e
regional no século XXI. Apesar dos avangos conquistados nas
ultimas décadas, o Piaui ainda enfrenta desafios estruturais no
campo educacional. A desigualdade regional permanece como um
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dos principais obstaculos, ja que a maior parte da oferta de ensino
de qualidade continua concentrada em Teresina e em alguns
centros urbanos, enquanto dreas rurais e municipios menores
apresentam dificuldades quanto a infraestrutura escolar, acesso a
professores qualificados e permanéncia estudantil.

Outro desafio relevante ¢ a qualidade do ensino basico,
especialmente no que diz respeito aos indices de aprendizagem em
lingua portuguesa e matematica, que ainda se mantém abaixo da
média nacional. Além disso, a evasao escolar no ensino médio e
superior compromete a consolidagao de politicas educacionais
mais inclusivas e sustentaveis.

A populagio piauiense, estrutura e cenario educacional

A populacao piauiense apresenta composi¢ao heterogénea,
marcada por diferentes camadas sociais e niveis de vida que se
consolidam conforme a inser¢ao na estrutura econdmica. Essa
diversidade reflete-se no cendrio educacional, uma vez que o poder
aquisitivo influencia diretamente o acesso a uma educagdo de
qualidade, gerando contrastes nos niveis de escolaridade. Apesar
disso, nas ultimas décadas tem-se observado avancgos
significativos, com escolas piauienses alcancando destaque em
competicOes culturais, esportivas e cientificas.

Os indicadores sociais revelam como as estruturas econdomicas
e a divisado social do trabalho moldam o acesso a educagao e as
oportunidades de ascensdo social. Nesse contexto, as perspectivas
para o cendrio educacional no Piaui apontam para a necessidade de
uma formagao voltada ao aproveitamento das riquezas e
potencialidades locais, de modo a preparar profissionais capazes
de contribuir para o desenvolvimento econdmico regional.
Exemplos como o municipio de Cocal dos Alves, que obteve
expressivos resultados em olimpiadas de matematica e no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), no ano de 2025 evidenciam a
capacidade transformadora da educagao quando associada a
politicas publicas consistentes e ao engajamento comunitario.
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Além disso, o processo migratdrio da populagao piauiense tem
se modificado nas ultimas décadas. O avango da qualificagao
profissional e a ampliacdo de oportunidades educacionais e de
trabalho no proprio territério reduzem a necessidade de
deslocamento para outros Estados. Esse movimento reflete uma
mudanca de mentalidade, marcada pelo fortalecimento das
institui¢des de ensino e pelo aumento do niimero de profissionais
preparados para atender as novas demandas do mercado,
consolidando a educacdo como eixo estratégico do
desenvolvimento social e economico do Piaui.

Algumas regides do Piaui, em especial o Norte do Estado,
apresentam um processo de ocupagao e densidade demografica
significativa, acompanhado da concentracdo e expansdao das
instituicdes de ensino. O crescimento urbano ocorreu de forma
mais intensa em cidades como Teresina, Parnaiba e Picos, que
atualmente se consolidam como centros de referéncia educacional.
A criagao de novos municipios, a ampliacdo da rede elétrica, a
construgao de estradas e a oferta de servigos publicos foram fatores
que contribuiram para a melhoria da qualidade de vida e para o
fortalecimento da infraestrutura necessaria ao desenvolvimento
educacional.

Contudo, o panorama social atual ainda suscita
questionamentos quanto a efetividade dos investimentos voltados
as camadas menos favorecidas, sobretudo no que se refere ao
acesso a uma educagao de qualidade e a servigos publicos basicos.
Embora avangos sejam perceptiveis, a populagdo continua
reivindicando, junto aos gestores, melhorias em saude,
infraestrutura e educagao, o que demonstra que ha muito a ser feito
para reduzir desigualdades e consolidar um sistema educacional
mais inclusivo.

Historicamente, a economia piauiense esteve centrada no
campo, mas nas ultimas décadas o processo de urbanizacgao
modificou de forma significativa essa estrutura, com as cidades
assumindo papel central como polos administrativos, comerciais,
de saude e de educacao. Esse movimento redefiniu o territdrio,
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uma vez que o0s centros urbanos passaram a concentrar também a
oferta educacional, em resposta as novas demandas da sociedade.

O desenvolvimento do sistema viario e a intensificacao das
comunicagdes — por meio da televisao, radio, internet, redes sociais
e outros meios — transformaram as relagdes entre campo e cidade,
difundindo padroes culturais urbanos e influenciando as aspiragoes
de vida da populagao. Como resultado, o processo migratdrio para
as cidades fortaleceu a centralidade do espago urbano e abriu novas
perspectivas para a educacao, agora vinculada as tecnologias de
informacdo e comunicagdao, condi¢do indispensdvel para
acompanhar as transformagdes contemporaneas.

Em sintese, o processo de urbanizagao, aliado a expansao das
comunicagOes e da infraestrutura, redefiniu o papel das cidades
piauienses como centros administrativos, comerciais e
educacionais, a0 mesmo tempo em que intensificou a migracao
campo-cidade. Esse movimento consolidou o espago urbano como
polo de formagao e inovagao, abrindo novas possibilidades para a
educagao, especialmente pela incorporagdao das tecnologias da
informagao e da comunicag¢ao. Assim, o cendrio atual aponta para
um futuro em que a educagao, além de reduzir desigualdades
sociais e regionais, serd fundamental para integrar o Piaui as
dinamicas econdmicas e culturais contemporaneas.

Conclusao

Diante da elaboragao deste artigo, através da andlise dos
autores consultados, percebe-se que ocorreram diversas mudangas
no cendrio educacional em virtude das metamorfoses do cenario
em que a sociedade vive no espaco piauiense. O territdrio piauiense
reflete uma estrutura que se relaciona com a dinamica de seu
espaco e o cendrio educacional é consequéncia de todo esse
processo de formagao e estruturacgao, ou seja, tem relagao com toda
uma trajetoria no espago desde a chegada dos portugueses até os
dias atuais.
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Ao longo das décadas de ocupacao territorial intensas
transformacgdes ocorreram na economia e na vida em sociedade e
isto refletiu diretamente no cendrio educacional, o ensino que de
inicio apresentava um carater conservador, foi se modificando e se
adaptando as metamorfoses do espaco piauiense e as novas
concepgoes de vivéncia entre os seres humanos.

O crescimento da oferta de estabelecimentos de ensino no
Estado proporcionou o acesso a educagao da populagao piauiense
reduzindo a taxa de analfabetismo e melhorando o nivel de
escolaridade das pessoas, com isso gerando novas perspectivas
para um futuro desenvolvimento econémico e social no Piaui.

O cendrio da educagdo no territorio piauiense foi se
modificando, com a instalacdo de escolas de referéncia e as
universidades que proporcionaram a qualificagdo profissional de
que o mercado de trabalho tanto necessita, e, além disso, 0 maior
investimento na formagao de professores qualificados que merece
destaque em virtude de contribuir para um ensino com melhores
perspectivas de qualidade. Uma maior dindmica espacial nas
principais cidades do territério piauiense abriu espago para uma
perspectiva de melhora no cendrio educacional.

Com base nas discussoes expostas acima devemos pensar em
um ensino que valorize as riquezas do territério do piauiense e
ajude para a formacao de profissionais que ird contribuir para o
desenvolvimento econdmico e essa perspectiva atual depende de
uma mudanga de pensamento por parte de todos que vivem no
Piaui, em razao de que sem uma populagdo com acesso a educagao
nao havera desenvolvimento em um Estado ou mesmo um Pais das
dimensdes continentais como € o caso do Brasil.

Mesmo com problemas no cendrio educacional existem
algumas possibilidades no ensino, e a informacdo se apresenta
como recurso fundamental para a transformagao da educa¢ao em
um contexto de intensa globaliza¢do, temos uma sociedade da
informagao que a cada dia mais se interagem com o0s
acontecimentos do mundo, e em virtude disso, torna se importante
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uma reflexdao sobre os desdobramentos da informagao para a vida
cotidiana das pessoas.

As institui¢des de ensino neste novo cenario educacional
precisam de mais inclusao quando se fala em acesso a educagao por
parte das camadas menos favorecidas, para o efetivo cumprimento
de uma obrigagao fundamental do Estado, a de oferecer educagao
voltada para a cidadania.

Na contemporaneidade existe a perspectiva de uma educagao
que respeite a identidade do aluno e as suas experiéncias vividas
no espaco piauiense tanto dentro como fora do ambiente escolar, e
diante de intensas transformacdes existe a expectativa de que o
aluno seja um participante ativo no processo de constru¢ao do
conhecimento. Tem se uma perspectiva voltada para um ensino
que o educador seja um facilitador no processo educacional, e um
mediador nas discussoes acerca do Estado do Piaui.

Em virtude da discussao realizada sobre as perspectivas para
um cendrio educacional, fica evidente que a educagao no Piaui se
desenvolveu aos poucos, desde a sua formagao territorial até a
instalagdo das escolas nos principais aglomerados urbanos. Por
fim, a educagao no Piaui que no inicio da formagao territorial nao se
destacou consideravelmente, mas viu nascer um cenario
educacional com perspectivas para o futuro e com um olhar para o
desenvolvimento territorial e de sua populagao.

A andlise do territdrio piauiense evidencia que o processo de
ocupagao e exploragao, iniciado de forma tardia e marcada pela
pecudria extensiva, condicionou a estrutura econdmica, social e
educacional do Estado. A auséncia de investimentos em
infraestrutura e a economia de subsisténcia predominaram durante
os primeiros séculos, limitando a consolidagio de um sistema
educacional estruturado e acessivel.

Com o avango do tempo, especialmente a partir do século XX,
transformacOes econOmicas como o ciclo da mani¢oba, a
implantagao das rodovias e a urbanizagao favoreceram a integragao
regional e ampliaram a demanda por profissionais qualificados.
Nesse contexto, a educacao passou a desempenhar papel cada vez
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mais estratégico, consolidando-se com a criagdo das primeiras
institui¢des de ensino superior, em especial a Universidade Federal
do Piaui em 1968, e posteriormente com a expansao da Universidade
Estadual do Piaui e dos Institutos Federais.

No século XXI, observa-se um cendrio marcado pela
interiorizagdo do ensino, pela democratizagdo do acesso as
universidades e pela valorizacdo da educagdao bdsica, embora
persistam desigualdades regionais e desafios relacionados a
qualidade do ensino e a evasao escolar. Ao mesmo tempo,
experiéncias exitosas, como as do municipio de Cocal dos Alves,
demonstram o potencial transformador da educacdo quando
associada ao engajamento comunitdrio e a politicas publicas
consistentes.

Dessa forma, compreender a trajetoria historica do territdrio
piauiense e sua relagdo com o desenvolvimento econdmico e
educacional permite afirmar que a educagao se constitui hoje como
o principal instrumento para superar desigualdades, valorizar as
potencialidades locais e projetar o Piaui em um cendrio de maior
desenvolvimento social e regional no século XXI.
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Introducao

O Programa de Avaliacao Seriada da Universidade de Brasilia
(PAS/UnB) foi implementado em 1996 com o intuito de servir como
uma forma de ingresso alternativa ao vestibular tradicional,
democratizar o acesso a universidade por meio da valoriza¢ao da
trajetdria dos estudantes no Ensino Médio, por meio da seriagao do
exame. Os documentos que norteiam o programa sao elaborados
por comissdes que promovem o didlogo entre os professores da
Educagao Basica (de escolas publicas e privadas) e consistem em
um Documento Norteador composto por matrizes de referéncias
(caracteristicas pedagdgicas e objetivos de aprendizagem) e
matrizes de obras de referéncia (multimodais e multiculturais),
essas ultimas exercem influéncia profunda nas praticas
pedagogicas em todas as dreas de conhecimento.

Refletir a respeito das potencialidades da utilizagdao didatico-
pedagogica das obras presentes nas matrizes de referéncia do
Programa de Avaliagdo Seriada da Universidade de Brasilia
(PAS/UnB) na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal (DF),
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como possibilidade de promover uma abordagem critica do Ensino
de Geografia exige, primeiramente, promover um didlogo entre as
referidas matrizes, o Curriculo em Movimento do Distrito Federal
(CMDF) para o Ensino Médio (Distrito Federal, 2022) e
contribui¢des tedricas de autores e autoras que se dedicaram a
contribuir no campo da perspectiva critica do Ensino de Geografia,
como Cavalcanti (2013 e 2019), Callai (2013) e Castellar (2019).

Neste texto, nosso intuito ¢ fazé-lo em uma dimensao tedrica,
a partir do proprio curriculo, do documento denominado
Pressupostos Teoricos do Curriculo em Movimento da Educacao
Basica (Distrito Federal, 2014), no qual consta o enfoque curricular
e as bases pedagdgicas que orientam a organizagao do trabalho nas
escolas publicas do Distrito Federal, suas aproximagdes com o
Documento Norteador do PAS (UnB, 2022) e a perspectiva critica
do Ensino de Geografia.

As aproximacgOes tedricas propostas, se justificam social e
academicamente devido a profundidade da influéncia do PAS/UnB
nas praticas pedagogicas dos professores das redes publica e
privada de ensino do DF, entre eles os de Geografia, como aponta
Carvalho (2025), que em sua pesquisa relacionada ao uso das obras
audiovisuais do referido programa como recurso didatico
pedagdgico no Ensino de Geografia pelos professores da Rede
Publica de Ensino, que apontou que aproximadamente 70% dos
professores utilizavam os audiovisuais e reconheceram a
relevancia deles no sentido de subsidiar abordagens criticas dos
conteados de Geografia no Ensino Médio. Ou seja, as reflexdes
tedricas propostas neste texto tém o potencial de contribuir com
praticas pedagogicas comprometidas com a transformagao social e
a formagao critica dos sujeitos escolares.

Ademais, 50% das vagas ofertadas pela UnB anualmente, s6
podem ser acessadas por meio do PAS e metade delas s6 por
estudantes que cursaram as trés séries do Ensino Médio em escolas
publicas. Portanto, ao se contribuir com a reflexao-a¢ao dos
professores de Geografia sobre a riqueza de possibilidades
presentes na utilizagao das obras de referéncia do programa para
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abordagens criticas no Ensino de Geografia com o suporte dos
documentos curriculares da SEEDF, em ultima instancia pode
contribuir para a aproximagao entre os estudantes de escolas
publicas e a universidade publica de qualidade. Desta forma, o
objetivo deste estudo consiste em refletir sobre as aproximacoes
tedricas entres os documentos curriculares, as matrizes do
PAS/UnB e perspectiva critica do Ensino de Geografia, no sentido
de contribuir com a reflexao-acao dos docentes deste componente
curricular no Ensino Médio.

Iniciaremos esse processo com uma analise detalhada dos dois
documentos curriculares norteadores das acdes pedagogicas da
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, seguido da analise do
documento produzido pela Universidade de Brasilia e, por fim,
uma breve revisao bibliografica da perspectiva critica do Ensino de
Geografia. Desta forma, a conclusao do capitulo sera dedicada a
promover uma tecitura entre os documentos supracitados e os
autores do referido campo do Ensino de Geografia.

Os Pressupostos Tedricos do Curriculo em Movimento da
Educacao Basica do Distrito Federal

No Distrito Federal (DF), de acordo com os pressupostos
teoricos, a Educagao Bésica é entendida como direito indispensavel
para o exercicio da cidadania em plenitude, tem como referéncia a
legislagao brasileira que regulamenta a educagao e os documentos
norteadores que normatizam a elaboragdo de curriculos pelas
Unidades da Federagao (UFs), de forma que a Secretaria de Estado
de Educacgao do Distrito Federal (SEEDF)

(...) empenha-se para garantir ndo apenas o acesso de todos e todas a
educacdo bdasica, mas, sobretudo, a permanéncia com qualidade
referenciada nos sujeitos sociais, em conformidade com os preceitos
constitucionais e a Lei n® 4.751/2012, de Gestao Democratica do Sistema de
Ensino Publico do DF (Distrito Federal, 2014, p.10).
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Ou seja, vincula o direito a Educacgao Basica ao exercicio pleno
da cidadania e estabelece como objetivo ndo sé o acesso, mas a
permanéncia qualificada dos estudantes, em um processo centrado
nos sujeitos sociais. Assim, apontando desde o inicio uma acepgao
epistemoldgica de educagdo comprometida com a transformacao
da sociedade.

O CMDF é um documento que parte de uma perspectiva de
educagao integral, em uma acepgao freiriana, que entende que “a
escola é um lugar de instrucao e socializagao, de expectativas e
contradigdes, de chegadas e partidas, de encontros e desencontros,
ou seja, um ambiente onde as diversas dimensdes humanas se
revelam e sdo reveladas” (Distrito Federal, 2014, p.10). Nessa
perspectiva, a percepgao do estudante como ser multidimensional,
exige considerar que todo ser humano carrega consigo um
repertorio cultural, experiéncias e conhecimentos prévios
desenvolvidos em diferentes areas de sua vida social, ndo sendo,
de forma alguma, uma folha em branco ou uma fdvola rasa, onde se
deposita algo.

Em uma dtica epistemoldgica, o CMDF se afasta dos modelos
empiristas e aprioristas (Becker, 2012), mais vinculados a modelos
pedagogicos em que a relagao professor/aluno é diretiva ou nao
diretiva, se caracterizando como um curriculo construtivista, no qual
a relacao professor/aluno é relacional, abrindo a possibilidade a uma
educacdo emancipadora. Por isso, o curriculo estabelece que sua
implementagao torna “[..] imprescindivel a superagao das
concepgOes de curriculo escolar como prescrigaio de conteudos,
desconsiderando saberes e fazeres constituidos e em constituicao
pelos sujeitos em seus espagos de vida” (Distrito Federal, 2014, p.10-
11). Observa-se, de maneira clara, um distanciamento da concepgao
de curriculo tradicional, caracteristico do inicio do século passado,
em que a educagdo era vista como mera formadora de mao de obra
acritica e alienada, onde os processos eram repetitivos e mecanicos
onde a memorizagao, enquanto processo cognitivo, era super
explorada em detrimento de capacidades mais complexas.
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Além disso, aponta para um curriculo comprometido com a
formagao critica dos estudantes, que busca fomentar a capacidade
de interpretar a realidade a partir de seus lugares de vivéncia e
experiéncia, tornando a possibilidade de aprendizagem mais
significativa. Como é possivel verificar no excerto abaixo:

Este curriculo abre espaco para grandes tematicas de interesse social que
produzem convergéncia de diferentes areas do conhecimento, como:
sustentabilidade ambiental, direitos humanos, respeito, valorizacao das
diferencas e complexidade das relacdes entre escola e sociedade. [...]
Colabora para a formagao de um ser menos consumista, mais ético consigo
mesmo, solidario com o proximo e integrado a natureza que o circunda
(Distrito Federal, 2014, p. 11).

Observa-se, portanto, as dimensdes sociais, culturais, politicas,
econdmicas e ambientais, constituindo-se as bases para uma
educagao cidada, comprometida com a formagao integral do sujeito
escolar, possibilitando uma compreensdao mais ampla dos
problemas estruturais que os circundam, além de viabilizar uma
participacdao mais qualificada na busca por solugdes para essas
contradigOes, algo também presente no documento norteador e nas
matrizes de obras do PAS/UnB.

O CMDF busca superar a visao historicamente consolidada de
um curriculo como conjunto de objetivos de aprendizagem,
conteudos e atividades voltadas a atender a critérios avaliativos.
Desta forma, opta por percebé-lo como construgao social. Essa
opcao parte de um esforco da SEEDF em “[..] conhecer e
implementar o curriculo signatario da concep¢ao de educacao
integral e de criar, por meio da educagao, condi¢des para que as
criangas, jovens e adultos se humanizem, apropriando-se da
cultura, produto do desenvolvimento historico humano” (Distrito
Federal, 2014, p.20).

Com relacao aos questionamentos acerca da opgao por teorias
de curriculo nos pressupostos tedricos encontramos as seguintes
respostas: “[...] porque definem a intencionalidade politica e
formativa, expressam concepcdes pedagogicas, assumem uma
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proposta de intervencao refletida e fundamentada, orientada para
a organizagao das praticas da e na escola” (Distrito Federal, 2014,
p.20). Desta forma, a opcao por uma teoria curricular permite que
se assuma uma posigao sobre o projeto de educacao que propoe, o
papel da escola publica em uma sociedade, o tipo de cidadao que
se pretende formar e, por isso, o proprio projeto de sociedade.
Claro que nado se ignora aqui os desafios relacionados a
implementagao dos curriculos no “chdo da escola”, nem as
inmeras contradi¢oes e discussoes sobre o tema. Contudo, mesmo
diante dessa realidade, é no curriculo que se torna possivel as
analises sobre as aproximagoes teoricas entre o que se promove em
termos de educagao publica e as possibilidades do uso de obras
audiovisuais presentes nas matrizes do processo de ingresso a
Universidade de Brasilia, como possibilidade para o ensino de uma
perspectiva critica da Geografia no Ensino Médio.

A opcao feita pela Rede Publica do Distrito Federal, na
proposicao do Curriculo em Movimento, foi pela teoria critica, que
se propOe a questionar as desigualdades sociais, a hierarquizagao
cultural e epistémica, a suposta neutralidade do curriculo e a que
interesses atende. Algo compativel com as Matrizes de Referéncia
do PAS/UnB, que desde a sua criacao até a atualidade, permanece
latente na geracao do Programa, como veremos mais adiante.

Outra aproximagao que vai desvelando-se, e que sera melhor
detalhada também adiante, é o objetivo de valorizar e fomentar o
multiculturalismo, ou seja, formar individuos que vejam a
diversidade humana como uma potencialidade, uma riqueza. Algo
que estd no cerne da proposigao de uma forma de ingresso ao nivel
superior, cuja elaboracao da avaliagdo baseia-se em obras
multimodais e multiculturais divulgadas em forma de matriz.

Na busca de construir uma aproximacao entre o curriculo e o
multiculturalismo, o documento adota alguns pressupostos da
Teoria Pos-critica. Isso se d4 ndo apenas para ensinar o respeito e a
tolerancia, mas também de buscar a compreensao da origem das
diferengas e desigualdades, utilizando-se da contribuicao de Silva
(2003), para propor um curriculo que busca provocar andlises “[...]
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dos processos pelos quais as diferengas sao produzidas através das
relagdes de assimetria e desigualdades” (Silva, 2003, p.89). Por isso,
propde como eixos transversais: educagao para a diversidade,
educacao para a cidadania, educagao para a sustentabilidade e
educacao para e em direitos humanos. Portanto, podemos verificar
a existéncia de aproximagoOes tanto tedricas quanto ao que diz
respeito aos eixos transversais entre a perspectiva critica da
Geografia Escolar, o Curriculo em Movimento do Distrito Federal
e as obras presentes nas matrizes de referéncia do PAS/UnB.

A perspectiva da teoria critica permite ao curriculo considerar
conceitos importantes para a formagao de sujeitos autdbnomos e
conscientes de sua posi¢ao social e quais as relagdes de poder que
atravessam sua existéncia, tais como: ideologia, poder, classe social,
capitalismo, relagdes sociais de produgdo, emancipagao e
resisténcia (Distrito Federal, 2014). No caso da Geografia, como
uma das disciplinas presentes no curriculo, de acordo com
Cavalcanti (2019), deve estar a servigo do desenvolvimento de uma
forma especifica de pensamento, o geografico. Essa capacidade se
dé4 através da consolidagdo de conceitos basilares da geografia
(espago geografico, territorio, paisagem, regido, lugar e natureza),
as representacdes que fazemos do espaco e a forma como a mente
humana apreende isso pelos sentidos e organiza em um sistema de
significados. Nesse caso, as obras audiovisuais do PAS/UnB
constituem representagdes em diferentes linguagens que podem
contribuir para interpretagdes criticas da realidade.

Ao entender o curriculo e sua produgao como campo de
disputa, tensdes e defesas de interesses eventualmente
antagonicos, a Rede nao pretende apresentar um documento ideal,
ou assentado em uma sé concepgao. Na realidade busca definir
referenciais comuns e diretrizes alinhadas ao entendimento da
educacao publica como forma de contribuir para a redugao das
desigualdades, como afirma Saviani (1991), quando aponta que a
nao definigao de pontos de chegada contribui para a manutengao
das desigualdades e que o curriculo ndo diz respeito apenas a
capacidades que se busca desenvolver, mas a representagoes,
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valores, papeis, costumes e praticas compartilhadas, relagoes de
poder, modos de participagao e gestao. Ou seja, busca-se por meio
dele propor uma educagao integral.

O projeto educacional de Brasilia foi concebido por Anisio
Teixeira, a partir da expansao, para a Capital Federal, da
experiéncia de escola parque, adotada na Bahia, do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro. Esse conceito propunha uma
educacao que entende o estudante como ser multidimensional.
Essa concepcao de educacao integral pressupde que todas as
atividades desenvolvidas pela escola sdao educativas e sao
curriculares, sejam elas de lazer, esporte, cultura, arte, entre outras.
De modo que o curriculo adota como principios da educagao
integral a integralidade, intersetorializagao, transversalidade,
didlogo escola comunidade, territorialidade e trabalho em rede.

Em suma, o documento entende por integralidade, nao o mero
aumento da carga hordria, mas o objetivo de desenvolver a
integralidade das potencialidades humanas. Busca-se, a partir
dessa concepgao, valorizar e estimular horizontalmente as
dimensdes cognitiva, afetiva, psicomotora e social, por meio de
praticas educativas relacionadas a todas as areas de conhecimento,
como atividades voltadas a cultura, arte, esporte, lazer,
informatica, entre outras (Distrito Federal, 2014).

Ja a intersetorializacao relaciona-se ao objetivo de integrar
diferentes dreas do governo para a atender as necessidades e
garantir os direitos basicos dos sujeitos escolares. Enquanto
transversalidade, o documento compreende como aceitacdo de
diferentes formas de ensinar e aprender, que dialoguem de
maneira interdisciplinar no sentido de compreender e propor
solugdes aos problemas reais dos estudantes e suas comunidades
(Distrito Federal, 2014). Isso demanda a valorizagdo dos
conhecimentos cotidianos que os estudantes trazem consigo e a sua
experiéncia no espago vivido.

Ademais, a concepcdo de didlogo escola/comunidade,
proposta pelo curriculo, estd em consonancia com a de
transversalidade, uma vez que pressupde a transformagao do
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espago escolar em espago comunitario, onde se valorize os
conhecimentos cotidianos e se promova a interagdo entre eles e os
saberes escolares com o objetivo de compreender e propor solucoes
para as diferentes questdes socioespaciais que afetam a
comunidade como um todo. Se o didlogo escola/comunidade
promove um movimento da comunidade entrando no espaco
escolar (de forma objetiva e subjetiva), a territorialidade ¢é
entendida como a necessidade de transcender os muros escolares e
fazer da cidade, e suas diferentes territorialidades, espago de
aprendizagem. Ou seja, um movimento dialético, porém relacional,
da escola saindo dos seus limites fisicos e dialogando com as
questdes socioespaciais e da comunidade encontrando na escola
um espago de acolhimento, busca por solugdes e fomento do
conhecimento e da cultura. De acordo com o documento, esse
processo deve ocorrer por meio de “trilhas de aprendizagem e
buscando uma estreita parceria local, com a comunidade,
sociedade civil organizada e poder local” (Distrito Federal, 2014,
p.29). Finalmente, o trabalho em rede ¢ entendido como
compartilhamento de experiéncias e praticas entre as Unidades
Escolares (UEs) e Coordenagdes Regionais de Ensino (CREs), por
meio de projetos, féoruns, congressos e afins.

Para o presente estudo é importantes compreender e
considerar a dimensao curricular de educagdo integral, pois as
matrizes multimodais de obras de referéncia do PAS/UnB
possibilitam o contato com diferentes linguagens, culturas,
cosmovisoes, formas de expressdo corporal e situagdes geograficas
que podem viabilizar um desenvolvimento integral do ser.
Reconhecemos que existem diversos desafios, materiais e
humanos, para a plena implementacdo do curriculo (como
abordado por... incluir referéncias acerca de desafios na
implementagao do CMDF), no entanto nao € o objetivo deste estudo
discuti-los a fundo. Ademais, neste capitulo a proposta é promover
um didlogo tedrico, entre o CMDF e a Matriz do PAS/UnB, no
sentido de compreender as possibilidades no uso das obras
audiovisuais presentes nas matrizes do programa como recursos
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didatico-pedagdgicos que viabilizem o ensino de Geografia
também em uma perspectiva tedrica especifica, a critica.

Desta forma, discutiremos a seguir a opgao do curriculo do DF
pela Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural
como base tedrico-metodoldgica e, na sequéncia, as relagdes
existentes entre tudo isso e a perspectiva critica do Ensino de
Geografia. Nesse sentido, busca-se alinhavar as bases tedricas e
subsidiar a andlise dos dados de pesquisa coletados junto aos
professores de Geografia da SEEDF que estdao em regéncia de
classe, a respeito do seu ponto de vista sobre o uso dos referidos
audiovisuais como possibilidade para o ensino de uma perspectiva
critica da Geografia no Ensino Médio.

O documento apresenta como um dos principais vetores da
escolha tedrico-metodologica a realidade socioecondmica da
populacao do DF, marcada por desigualdades. Assim, justifica-se a
escolha diante da grande demanda das classes populares por um
projeto educacional que “contribua para a democratizacao dos
saberes, garantindo a todos o direito a aprendizagem e a formagao
cidada” (Distrito Federal, 2014, p.31). Ou seja, corroborando a visao
de Saviani (1991) quando aponta a Pedagogia Historico-Critica
como a retomada da luta contra “a seletividade, a discriminacao e
o rebaixamento do ensino das camadas populares. [...] garantir aos
trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condigOes histdricas atuais” (Saviani, 1991, p.25-26 apud Distrito
Federal, 2014, p.31). Veremos adiante que as obras audiovisuais do
PAS/UnB servem de contexto para a reflexao critica sobre os
problemas apontados pelo professor Saviani como alvo de luta.

Ademais, o documento justifica a escolha por entender que
esta concepgao curricular apresenta elementos objetivos e coerente
a compreensao, por parte dos sujeitos escolares, sobre a realidade
social e educacional a que estdo submetidos, viabilizando nao
somente as explicagdes para tais contradi¢des, mas também as
ac0es necessarias para a sua superagao. De acordo com o
documento:
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Essa compreensao de desenvolvimento humano situa a escola num
contexto marcado por contradigdes e conflitos entre o desenvolvimento
das forgas produtivas e as relagdes sociais de producdo. Essa natureza
contraditéria da escola quanto a sua fungao de instruir e orientar
moralmente a classe trabalhadora pode indicar a superacdo dessas
contradi¢des, a medida que a escola assume sua tarefa de garantir a
aprendizagem dos conhecimentos historicamente constituidos pela
humanidade, em situa¢des favoraveis a aquisicdo desses conteudos,
articulados ao mundo do trabalho, provendo, assim, condi¢des objetivas
de emancipagdo humana. (Distrito Federal, 2014, p.32).

Além disso, a concepgao curricular que orienta o documento
coloca a pratica social dos estudantes no centro do processo de
compreensdo e problematizagdo da vida cotidiana como elemento
de analise no desenvolvimento dos conteiidos escolares,
apontando como objetivo o desenvolvimento de uma pratica social
final, ou seja, consolidada apds o desenvolvimento dos saberes
curriculares em didlogo com os cotidianos.

Como mencionado anteriormente, o CMDF opta pela
Psicologia Historico-Cultural. Esse campo da psicologia foi proposto
pelo eminente psicologo e pesquisador russo, Lev Vygotsky (1896-
1934), e compreende que o desenvolvimento da mente humana esta
diretamente relacionado a interagao social, ou seja, que o contato
com o Outro possibilita 0 desenvolvimento de capacidades mais
complexas de pensamento. De acordo com o documento, a opgao
parte do reconhecimento de que todos os agentes que interagem no
ambiente escolar sdo participes e formam-se no cotidiano escolar a
partir da interagdo social. Essa concepcao compreende que o
processo de desenvolvimento do psiquismo e das capacidades
humanas atreladas as aprendizagens parte da percepcao da
educacio como o conjunto de experiéncias significativas
organizadas didaticamente pela escola (Distrito Federal, 2014). Em
todo caso, para que as opgoes tedricas contribuam para a formagao
cidada dos sujeitos escolares, é fundamental que os Projetos Politico
Pedagdgicos (PPP’s) das escolas sejam construidos de forma
democratica, em didlogo direto com as demandas e identidade
sociocultural da comunidade escolar.
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Com relagao a organizacao do trabalho pedagogico e a pratica
docente orientadas por essas opgdes tedrico-metodoldgicas, o
documento aponta como caminho a sequéncia didatica proposta
por Gasparin (2012), em seu livro intitulado Uma diddtica para a
Pedagogia Histdrico Critica, que se organiza da seguinte maneira:

Figura 1: Processo de constru¢ao de conhecimentos (Gasparin, 2012)
Prética Social Pebiioiafiosiss Instrumentalizacao Catarse e
dos Estudantes ¢ Tedrica Sintese

b PRATICA SOCIAL FINAL J

Fonte: Gasparin, 2012 apud Distrito Federal, 2014, p.34

Para além da questdao da centralidade da pratica social no
método dialético que orienta a Pedagogia Historico-Critica, é
importante considerar a concep¢ao de problematizacio e
instrumentalizacdo tedrica adotada por Gasparin (2012) e,
consequentemente, pelo CMDF. Nesse sentido, a problematizacao
se constitui como “elemento-chave na transigao entre a pratica e a
teoria, isto é, entre o fazer cotidiano e a cultura elaborada”
(Gasparin, 2012, p.33), ou seja, € 0o momento inicial de trabalho com
o conteudo sistematizado. Ainda de acordo com o autor, “(...) A
Problematizacdo ¢ um desafio, ou seja, é a criagdio de uma
necessidade para que o educando, através de sua agao, busque o
conhecimento” (Idem, 2012, p.33). Desta forma, a aprendizagem se
dé4 de uma maneira significativa.

Ja a Instrumentalizacdo Tedrica é o momento de desenvolvimento de
conteudo pelo professor, por meio do uso de diferentes linguagens, e de
intera¢do com o estudante que deve estar imbuido pela busca da
compreensao do mesmo, de forma que essa relacao desenvolva no estudante
e no docente novos conhecimentos e praticas sociais. Ou seja, a
Instrumentaliza¢ao “é o caminho pelo qual o contetido sistematizado é posto
a disposi¢ao dos alunos para que assimilem e o recriem, ao incorpora-lo,
transformem-no em instrumento de constru¢do pessoal e profissional”
(Gasparin, 2012, p.51).
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Para a presente pesquisa € importante considerar que ha uma
recomendagao curricular que adota uma estrutura especifica de
didatica que dialoga com o uso de diferentes linguagens e que parte
da aproximacao com a experiéncia e os saberes cotidianos, uma vez
que as obras audiovisuais presentes nas matrizes do PAS/UnB se
constituem como um repertdrio sociocultural importante tanto
para o processo de problematizacao e instrumentagao tedrica.

A préoxima segao do presente capitulo, serd destinada a
detalhar melhor aidentidade tedrico-metodoldgica das matrizes do
PAS/UnB, presentes nos documentos mais recentes do programa,
publicados no ano de 2022, em um material denominado
Documento Norteador, em que constam, entre outros elementos, as
matrizes de referéncias e de obras do programa. Esse processo tem
por objetivo evidenciar os pontos de aproximagao com CMDF e a
perspectiva critica do Ensino de Geografia.

A identidade teodrico-metodologica das matrizes do PAS/UnB e
suas aproximag¢des com o CMDF e a perspectiva critica do Ensino
de Geografia

Primeiramente, é importante salientar que as matrizes do
PAS/UnB (ou de qualquer processo de ingresso ao nivel superior)
nao sao curriculo e ndao devem ser tratados como tal. Sao
documentos que orientam o processo de selegao (como um todo) e,
mais especificamente, a elabora¢ao do instrumento de coleta de
dados avaliativos (a prova), que se constitui como uma fase central
no caminho de acesso a universidade.

Portanto, o objetivo aqui nao é equiparar curriculo e matrizes.
O que se propde é compreender que as matrizes também sao
elaboradas a partir de referéncias tedricas que expressam sua
intencionalidade e a forma como a universidade objetiva
influenciar (e contribuir) com aquilo que se pratica na fase final da
Educacao Basica, o Ensino Médio. Sendo assim, torna-se possivel
estabelecer aproximacdes e afastamentos, com relagao ao curriculo,
e refletir como ambos podem dialogar na construgao de uma
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formacao integral do estudante, especialmente o da escola publica.
Principalmente quando diversos estudos apontam a influéncia dos
processos seletivos de acesso ao nivel superior, desde as fases
iniciais da educacao formal e do ensino de geografia no Brasil, em
diversos contextos, inclusive especificamente o do PAS/UnB (Silva,
2012; Kunz, 2019; Reis, 2011; Carvalho et al., 2023b; Ferreira, 2002;
Gottschall, 2008; Ortega, 2001; Nunes et al., 2005; entre outros).

Feita essa reflexao, ao analisar o documento norteador atual
do PAS/UnB (UnB, 2022), é possivel verificar, ja na apresentacao,
que a matriz estd organizada na perspectiva das competéncias e
habilidades, enquanto do CMDF organiza-se a partir da Pedagogia
Historico-Critica. Essa diferenga nao impossibilita o didlogo entre
os documentos na perspectiva de uma formacdo integral (na
perspectiva adotada pelo CMDF) e critica, no entanto podemos
observar como algo em que os documentos nao dialogam
diretamente.

Mesmo considerando a diferenca abordada anteriormente, sao
muitas as aproximagoes de perspectiva e intencionalidade entre os
documentos analisados. Como € possivel observar nos Principios e
valores do PAS (UnB), no Documento Norteador, em que a
institui¢ao afirma: “O PAS (UnB) se caracteriza por ser um processo
seletivo que valoriza a aprendizagem significativa, contextualizada
e interdisciplinar e que visa contribuir para uma educacao critica e
emancipadora, distante da formagao meramente conteudista”
(UnB, 2022, p.11). Esse principio acompanha o PAS desde o
principio, em 1996, mostrando um compromisso histérico com a
perspectiva critica e emancipadora da educagao. Portanto, observa-
se uma aproximagao entre os documentos, uma vez que
compartilham a mesma intencionalidade, favorecendo um uso
cotidiano de elementos das matrizes (como os audiovisuais) como
recurso didatico-pedagdgico, sem estar se afastando daquilo que é
o objetivo do proprio curriculo.

Entre as cinco competéncias gerais que compdem o
documento, duas delas apontam para uma concepgao critica e
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interdisciplinar de educacdo. uma delas ¢ a namero 2, que
estabelece:

[2] Compreensdao dos fendomenos naturais, da producgdo tecnoldgica e
intelectual das manifestagdes culturais, artisticas, politicas e sociais, bem como
dos processos filosoficos, histéricos, geograficos, identificando articulagdes,
interesses e valores envolvidos. (Universidade de Brasilia, 2022, p.12).

Ou seja, exige-se do candidato uma capacidade de leitura do
mundo que dialoga tanto com a os pressupostos tedricos do CMDF,
ja analisados neste estudo, quanto com a perspectiva critica do
ensino de Geografia. Outra competéncia, exigida pelo exame, que
aponta para a necessidade de uma capacidade de leitura critica dos
fendmenos é a de numero 5, que estabelece: “[5] Elaboragao de
propostas de intervencao na realidade, com demonstracao de ética
e cidadania, considerando a diversidade sociocultural como
inerente a condigao humana no tempo e no espago” (Universidade
de Brasilia, 2022, p.12).

A capacidade de compreender a realidade local, com o intuito
de propor intervengoes na realidade dialoga diretamente com a
perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, que orienta o CMDF, e
conversa, também, com os principios da educagdo integral
analisadas na se¢ao anterior do presente capitulo, especialmente o
que se refere ao didlogo escola-comunidade e ao da
territorialidade.

Ademais, no que diz respeito a perspectiva critica do Ensino
de Geografia, a professora Lana Cavalcanti, em seu livro Pensar pela
Geografia - ensino e relevincia social (Cavalcanti, 2019), afirma que na
linha critica “o ensino estd centrado no aluno e em seu
desenvolvimento, pois o que se espera das atividades escolares é
que possam ocorrer mudangas no modo de pensar, de ser e de atuar
desse aluno” (Cavalcanti, 2019, p. 198). O que coaduna com ambas
as competéncias exigidas pelo PAS/UnB e com os objetivos do
CMDFEF. Enquanto papel do professor de geografia, a autora coloca
anecessidade da “compreensao de sua identidade, como sujeito do
processo de ensino a ser realizado, requer que se considere a
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realidade social em que ele, a escola e a Geografia Escolar estao
inseridas” (Cavalcanti, 2019, p.199).

Nesse contexto de didlogos proposto por essa pesquisa, as
obras audiovisuais recentes nas matrizes do PAS/UnB se
constituem como possibilidades na medida que contribuem para
contextualizar fenOmenos, conceitos, conteudos, situagdes
geograficas a partir de uma linguagem dinamica que mobiliza
diversos sentidos simultaneamente. Essa realidade encontra
respaldo nas contribui¢des de Cavalcanti (2019), onde afirma que
os alunos:

(...) em atividade escolar, entram em relacago com o mundo de modo
mediado por um conjunto de instrumentos materiais e simbolicos, (...). Ao
professor, nesse processo, cabe o papel de diregao e de defini¢do por modos
de se trabalhar para a internalizacao desses instrumentos pelos alunos. O
professor intervém na relagdo (mediagdo cognitiva) dos alunos com os
objetos de conhecimento que “apresenta” para eles, com base em sua
postura metodoldgica. Sua ag¢do intencional (mediagdo didatica) na
mediagao cognitiva do aluno tem o sentido de aprofundar a compreensao
de mundo pelos estudantes” (Cavalcanti, 2019, p.198-199).

Nesse caso, as obras audiovisuais constituem-se como
possibilidades de instrumentos que podem contribuir para os
objetivos colocados tanto pela autora, quanto pelo CMDF e as
matrizes do PAS/UnB. Desta forma, é possivel observar que
existem caminhos possiveis dentro desse didlogo. E a presente
pesquisa vai dar um vislumbre de como os professores de
Geografia em regéncia de classe na Rede Publica de Ensino do DF
conduzem esse processo no chao da escola.

O Documento Norteador do PAS/UnB reserva uma secao
especifica para tratar das caracteristicas pedagogicas do programa.
Nesse campo, torna-se mais evidente as aproximagdes entre as
matrizes e o CMDF, além de mencionar as obras como elementos
dessa relagdo. E importante para esse estudo considerar que as
obras presentes nas matrizes, entre elas os audiovisuais,
representam o elemento que se projeta mais profundamente na sala
de aula no contexto da relacao universidade/ensino médio, uma
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vez que professores de todas as areas do conhecimento se valem
delas como meio de desenvolver contetidos, problematizagoes,
contextualizagOes, entre outras agdes, como aponta Carvalho et al.
(2023b), em um artigo que analisa a influéncia das obras
audiovisuais do PAS no Ensino de Geografia em uma das CREs do
DF, a de Sobradinho, a partir da percepgao dos professores.

O excerto a seguir evidéncia diretamente a relacao entre os
documentos ora em didlogo no presente capitulo:

O presente Documento Norteador dialoga com os documentos oficiais (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Base Nacional Comum Curricular,
Curriculo em Movimento - Novo Ensino Médio), porém nao se restringe a
eles, no exercicio da autonomia universitaria. As novas Matrizes de
Referéncia do PAS priorizam a valorizacdo da formacdo integral do
estudante, por meio da manutencado de objetos de conhecimento nas quatro
areas do saber (linguagens, humanidades, ciéncias e matematica) e buscam
vincular 4reas, temas e processos cognitivos a contextos socialmente
referenciados. (Universidade de Brasilia, 2022, p.24).

Desta forma, fica formalizado no documento a consideracao
pratica do conteddo do CMDF durante o processo de elaboragao
das matrizes atuais do PAS/UnB. Essa aproximagao é interessante
socialmente, uma vez que possibilita que o processo desenvolvido
no Ensino Médio, de alguma forma, visa desenvolver as
capacidades necessarias para os estudantes da escola publica
ingressarem em uma das melhores universidades do Brasil e da
América Latina.

Com relagdo as obras de referéncia, o documento explica que
o processo de escolha se da por meio da indicagao da comunidade
em consultas publicas e sao analisadas pelos membros das
Comissodes, que sao formadas por professores da universidade, de
escolas da Rede Publica e Privada de ensino, e por outras
organizagOes interessadas. A sele¢cao de obras € norteada pelos
seguintes critérios: “[a] acesso publico em todo territdrio nacional;
[b] Relevancia cientifica; [c] Relevancia pedagdgica, [d] Relevancia
social; [e] interdisciplinaridade organica e [f] adequagdo a Matriz
de Referéncia da Etapa” (UnB, 2022, p.30).
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Assim, ao utilizar as obras como recurso didatico pedagdgico,
os professores da Rede Publica de Ensino do DF optam por langar
mao de um repertério multimodal e multicultural que
potencialmente pode contribuir para uma formacao critica, integral
e cidada dos estudantes. O que atende aos objetivos tanto da
universidade como da proposta educativa da educagao publica
local. Portanto, a relagao tedrica entre os pressupostos tedricos do
CMDF e do PAS/UnB, se constitui como caminho possivel para
uma abordagem critica da Geografia, ou seja, uma abordagem nao
reprodutivista, nao apenas descritiva dos fendmenos, mas que
contribui para a consolidagio de uma forma peculiar de
pensamento, o geografico, que se faz fundamental para uma
atuacdo autonoma e cidada por parte dos sujeitos escolares.

A perspectiva critica da Geografia e de seu ensino

A geografia académica ou universitaria, desde a Renovagao
Critica da Geografia, na década de 1970, vém construindo sélidas
bases nesse ramo do pensamento, com as contribui¢des de Lefebvre,
Foucault, Harvey, Milton Santos, Lacoste, Soja, entre outros grandes
nomes. De acordo com Barboza e Rondini (2021, p. 177):

Inspirada nas reflexdes marxistas, anarquistas, com autores como Reclus,
Kropotkin e de autores como Lefebvre, Foucault, Lefort, dentre outros, a
Geografia critica preocupa-se com o desenvolvimento do senso critico do
estudante, deixando em segundo plano, ou muitas vezes até descartando, a
mera memorizacgdo de fatos, prezando pela percepcio politica do espago
(Barboza e Rondini, 2021, p. 177).

No Brasil, pode-se destacar as contribui¢des do professor
Vesentini, quando apresenta a edigao brasileira do livro de Lacoste
em que o autor constrdi os conceitos de Geografia de origem e
Geografia dos professores (Lacoste, 2010, p.13). Mostrando que a
descricdo fragmentada de caracteristicas fisicas do espaco
empobrecia a Geografia e a colocava a servico de um sistema de
exploragado do homem pelo homem. Portanto, o caminho da
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Geografia critica e do ensino da Geografia nesse mesmo viés,
precisava estar a servigo das analises da influéncia das relagdes de
poder (politica, econdmica, social e cultural) no processo de
apropriacao e transformacao do homem no espago, criando
diferentes espacialidades e territorialidades.

Nesse sentido, para alcangar os objetivos mencionados acima,
os trabalhos de dissertagao de doutorado das professoras Sonia
Castellar, Lana Cavalcanti e Helena Callai representam um marco
para a constituicao de uma teoria critica do ensino de Geografia,
desde a década de 1990 até os dias atuais.

No caso de Castellar (2000), a autora defende a perspectiva de
uma alfabetizagao geografica. Sobre isso, afirma a autora: “Saber ler
as informagdes do espago vivido significa explorar a observagao da
paisagem e assim ndo se restringir a percepgao das formas, mas
perceber o significado de cada uma delas” (p. 34). O que dialoga
diretamente com os objetivos, principios e valores do CMDF e das
matrizes do PAS/UnB.

Cavalcante (2019), que abordou a construgdo de conceitos
geograficos e contribuiu para a consolidagao do pensamento e do
raciocinio geografico como o papel da Geografia escolar, afirma
que:

O foco dessas formulagdes, no entanto, ndo é fundamentar uma analise
cientifica nesse campo disciplinar, mas prover elementos para se esclarecer
a especificidade dessa analise, via constituicdo do pensamento geografico,
instrumento intelectual acessivel a todas as pessoas. Em outras palavras,
considera-se necessario formular com clareza qual é especificamente a
contribui¢do da Geografia na analise dos fenomenos vivenciados pela
sociedade, para que essa disciplina se realize em seus propdsitos de explorar
0 espago, em sua inextricavel relagao com os sujeitos, e de se tornar acessivel
as pessoas que estao em formagao (Cavalcanti, 2019, p.101).

Dessa forma, tais contribui¢des comecam a chegar nos
curriculos escolares e no processo de formagao docente na primeira
década do século XXI, mesmo que de uma forma ainda nao ideal,
em virtude de forcas politicas e ideoldgicas resistentes a
perspectiva de uma educacao integral, critica e emancipadora. Essa
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resisténcia € observavel na Lei 13.415/2017, que instituiu o Novo
Ensino Médio, e na homologacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) do Ensino Médio, em 2018, em que a Geografia
perde o status de obrigatoriedade no curriculo.

Para Cavalcanti (2013), os complexos problemas enfrentados
pela sociedade brasileira - riscos a ordem democratica, luta por
uma politica ética e que promova a justiga social, entre outros - tém
exigido grandes esfor¢os para compreendé-los de forma inter-
disciplinar e para uma busca de solugdes mais eficientes. Para ela:

O equacionamento dos problemas enfrentados pela sociedade brasileira
passa pela educagdo geral basica, pela formacdo da cidadania e pela
participa¢do social critica dos cidaddos, com o controle democratico da
esfera publica. A educagao escolar, mediante o ensino e a aprendizagem, ao
lado de outras praticas educativas, destaca-se como instancia especifica na
promogao de agdes destinadas a assegurar a formacdo dos cidadaos”
(Cavalcanti, 2013, p. 10).

A geografia, nesse contexto, tem um papel importante por
abordar, de maneira espacializada, todas essas questoes complexas
ligadas as relagdes de poder que vivem um estdgio avangado da
globalizagao capitalista. Vale destacar, que as obras audiovisuais
presentes nas matrizes do PAS/UnB viabilizam contextualizagoes,
problematiza¢des, abordagem de conceitos, temas e conteudos
nesse viés. Para a autora, “o pensar geografico contribui para a
contextualizagdo do proprio aluno como cidaddao do mundo, ao
contextualizar espacialmente os fendmenos, ao conhecer o mundo
em que vive, desde a [esfera] local, a regional, nacional e mundial”
(Cavalcanti, 2013, p.11). Tornando assim, o conhecimento
geografico indispensavel “a formagao de individuos participantes
da vida social a medida que propicia o entendimento do espago
geografico e do papel desse espago nas praticas sociais’” (Id., p.11).

Importante destacar, que promover um ensino de
geografia numa perspectiva critica, ndo pressupode transpor, sem as
devidas adequagdes, o conhecimento cientifico para a sala de aula
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na Educacao Basica. Sobre esse tema Vesentini apresenta
importantes contribuigdes, o autor afirma que

(...) um ensino critico de geografia ndo consiste pura e simplesmente em
reproduzir, num outro nivel, o conteido da(s) geografia(s) critica(s)
académica(s); pelo contrario, o conhecimento académico (ou cientifico) de
ser reatualizado, reelaborado em fung¢ao da realidade do aluno e do seu meio
(...) ndo se trata nem de partir do nada e nem de simplesmente aplicar no
ensino o saber cientifico; deve haver uma relagéo dialética entre esse saber e
a realidade do aluno - dai o professor nao ser um mero reprodutor mas um
criador (Vesentini, 1987, p.78).

Ja Pereira (1995), define de forma genérica o objetivo da
geografia escolar, afirmando crer “que € possivel afirmar que a
missao, quase sagrada, da geografia no ensino € a de alfabetizar o
aluno na leitura do espago geografico, em suas diversas escalas e
configuragdes” (Pereira, 1995, p. 74). Ainda falando sobre o objetivo
da geografia escolar, Cavalcanti (2013) afirma que “o ensino de
geografia deve visar ao desenvolvimento da capacidade de
apreensao da realidade do ponto de vista da sua espacialidade "
(Cavalcanti, 2013, p. 24). A autora relaciona isso ao proprio
exercicio da cidadania, afirmando que essa apreensao deve se dar
desde o “simples deslocamento didrio dos individuos até os
posicionamentos necessarios sobre, por exemplo, as grandes
questdes globais” (Id., p.24). Concluindo o raciocinio, ela afirma
que a “participacao de criangas e jovens na vida adulta, seja no
trabalho, no bairro em que moram, no lazer, nos espagos de pratica
politica explicita, certamente serd de melhor qualidade se estes
conseguirem pensar sobre o espago de forma mais abrangente e
critica” (Id., 2013, p.24).

Desta forma, partindo da perspectiva que o presente estudo
tem como locus a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, cujo
curriculo baseia-se na Pedagogia Historico-critica (Saviani. 1991);
que o PAS, de acordo com seu Documento Norteador, “busca
estimular o progressivo desenvolvimento cognitivo e
metacognitivo dos candidatos, tendo em vista o desenvolvimento
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de habilidades mais complexas, tais como aquelas relacionadas ao
pensamento critico e criativo dos estudantes” (UnB, 2022, p.25-26);
e que as obras que constam nas matrizes estdo alinhadas as
correntes de pensamento critico; conclui-se que existem pontos de
aderéncia que evidenciam a potencialidade desse didlogo no
sentido de viabilizar praticas pedagogicas, em Geografia,
comprometidas com a transformagao social.

Consideragoes finais

Analisamos o Curriculo em Movimento do Distrito Federal
para o Ensino Médio (Distrito Federal, 2020) e seus Pressupostos
Teoricos (Distrito Federal, 2014), o Documento Norteador do PAS
(Universidade de Brasilia, 2022) e suas aproximagdes com autores
eminentes da linha critica do Ensino de Geografia. Tal analise
evidenciou que existem convergéncias claras entre eles que os
situam, tedrica e metodologicamente, na vertente critica da
Pedagogia e da Geografia. O CMDF tem como enfoque a Pedagogia
Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural, ou seja, a
primeira entende a educagao como pratica social e o estudante
como sujeito, que carrega consigo saberes cotidianos que, no
espaco da escola, se relacionam de forma dialética com os saberes
cientificos, no sentido de ampliar a capacidade do sujeito
compreender e interpretar o mundo, de forma critica, autbnoma e
cidada. Isso se da a partir de uma didatica que considera a pratica
social inicial a forma que os estudantes chegam e, posteriormente a
um processo de problematizacao e catarse, constitui-se uma pratica
social final (Gasparin, 2012).

A segunda, entende o desenvolvimento do sujeito como fruto
da interagao social com o Outro (o0 nao eu) e o ambiente, ambos
sujeitos histéricos que tém na educagdao formal um ambiente
fundamental para o desenvolvimento de capacidades psicologicas
superiores (Vygotsky, 1984). Outrossim, a concepgao da educagao
como processo de desenvolvimento integral do ser, em sua
multidimensionalidade, a partir de principios, como o da
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integralidade, territorialidade e integracao escola/comunidade,
propdem uma escola que nao so esteja aberta, como espago
comunitario, mas que extrapole os muros e dialogue com os
problemas e contradi¢des que afetam essa comunidade, no sentido
de participar da construgao das solucdes. O que caracteriza o
caminho tedrico analisado.

Apesar de haver uma diferenga na linha tedrica, no campo da
pedagogia, entre o curriculo e o Documento Norteador do PAS,
orientado a uma matriz que apresenta um enfoque por
competéncias, os objetivos, os principios e a identidade das obras
adotadas pela UnB, dialogam de forma proxima com os
documentos curriculares da SEEDF. Como visto no estudo, ele tem
como objetivo  contribuir para  praticas educacionais
emancipadoras, criticas e interdisciplinares, que superam a mera
capacidade de memorizagio e progridem no sentido do
pensamento complexo (Universidade de Brasilia, 2022).

A vertente critica do Ensino de Geografia compreende que a
relevancia social do componente curricular consiste em
desenvolver, por meio de conteidos, uma maneira peculiar de
pensamento tedrico conceitual sobre a realidade, como
instrumento acionado na mediagao do sujeito com o mundo, que
vai além da mera localizac¢do, descricao e caracterizagao dos objetos
e fendmenos distribuidos pelo espaco, mas compreende o porqué
dessa organizacgao (Cavalcanti, 2019). Desta forma, esse tipo de
pensamento especifico, o geografico, possibilita aos jovens
escolares uma melhor compreensao das espacialidades das praticas
sociais (Cavalcanti, 2013). Assim como na Pedagogia Histdrico-
Critica, porém aplicado ao Ensino de Geografia, diversos autores
dessa vertente convergem sobre a importancia de se considerar o
conhecimento cotidiano dos estudantes ao organizar a pratica
didatica dos contetidos, como Castellar (2009), Callai (2006) e
Cavalcanti (2011), cada uma ao seu modo.

Essa aproximacao, apesar de parecer 6bvia, € importante tanto
para situar nossa andlise como algo que nao representa uma fuga
daquilo que prevé as normas curriculares que orientam a educagao
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publica do DF, quanto para refletir acerca da possibilidade delas
estarem contribuindo para o desenvolvimento do pensamento
geografico, por meio da construcao dos conceitos de Espaco
Geogréfico, Territério, Paisagem e Lugar, justamente os
considerados estruturantes do pensamento geografico, de acordo
com Cavalcanti (2019). Assim, concluimos que as aproximagoes
tedricas entre o CMDF, os documentos norteadores do PAS/UnB e
a perspectiva critica do Ensino de Geografia podem servir de base
para praticas docentes comprometidas com a transformacao social,
com a formacao cidada de sujeitos criticos e propositivos, além de
estimular a capacidade de pensar geograficamente.
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DOCENTE: UM ESTUDO SOBRE ALFABETIZACAO
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Introducao

A formacao continuada de professores ¢ um pilar essencial
para o desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras e
eficazes, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Em um cenario educacional em constante transformacao, a
atualizagao de conhecimentos e a reflexao sobre a pratica docente
tornam-se imperativas para que os educadores possam responder
aos desafios contemporaneos e as demandas de uma sociedade
cada vez mais complexa. Este artigo explora a intersecgao entre a
formagao continuada e a pratica docente, com foco particular na
alfabetizacdo e no letramento geografico, dreas cruciais para a
construcao de uma compreensao critica do espago e da cidadania
desde as primeiras etapas da escolarizagao.

A alfabetizagao, em sua concep¢ao mais ampla, transcende a
mera decodificagao de simbolos, englobando a capacidade de ler e
interpretar o mundo. Quando aplicada ao contexto geografico, a
alfabetizacao se desdobra no letramento geografico, que capacita o
individuo a compreender as relagdes socioespaciais, a interpretar
mapas, paisagens e fendmenos geograficos, e a atuar de forma
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consciente em seu territorio. A pratica docente, nesse sentido,
assume um papel mediador fundamental, transformando o
curriculo em experiéncias significativas que promovem o
desenvolvimento integral dos alunos. A qualidade dessa mediacao
estd diretamente ligada a qualificacao do professor, que deve ser
constantemente aprimorada por meio de programas de formagao
continuada que abordem tanto os aspectos tedricos quanto as
estratégias didaticas mais adequadas.

Este trabalho estd organizado em seis se¢des principais. A
primeira apresenta os fundamentos tedricos sobre a formacao
continuada de professores e sua relevancia para a profissionalidade
docente. A segunda discute a pratica docente nos anos iniciais,
enfatizando seu papel na mediagao e construgao de saberes. A
terceira aborda os conceitos de alfabetizacdo e letramento
geografico, destacando sua importancia. A quarta descreve a
metodologia adotada para a pesquisa. A quinta secao apresenta os
resultados e a discussao, e a sexta reune as consideracoes finais e
recomendacgoes.

Formacao continuada de professores: um processo de construcao
da profissionalidade docente

A formacao de professores constitui um dos pilares das
politicas educacionais brasileiras, sendo objeto de debates e
reformas constantes desde a promulgacgao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDB n® 9.394/1996). Essa legislacao
estabelece que a formacao docente para atuar na educagao basica
deve ser realizada em nivel superior, em cursos de licenciatura
plena, oferecidos por universidades e institutos superiores de
educacao (Brasil, 1996). Tal diretriz representa um marco
significativo no reconhecimento da docéncia como profissao que
demanda saberes especificos, integrando indissociavelmente teoria
e pratica pedagdgica.

No inicio do século XXI, as politicas publicas voltadas a
valorizagao e profissionaliza¢ao docente ganharam destaque com a

105



implementagao de programas nacionais estratégicos. O Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educag¢do Basica
(PARFOR), o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncia Pedagogica
buscaram aproximar a formacao inicial e continuada das realidades
escolares, fortalecendo a relagao entre universidade e escola basica
(Gatti; Barreto, 2009; Brasil, 2009).

O PARFOR, instituido em 2009, teve como principal objetivo
garantir a formacao superior a professores em exercicio sem
licenciatura na drea de atuagao, configurando-se como uma politica
de correcao das desigualdades formativas historicas. O PIBID,
criado em 2007, aproximou os licenciandos da pratica pedagdgica
desde o inicio do curso, promovendo a articulagao entre teoria e
pratica e incentivando a permanéncia na carreira docente (Brasil,
2007). Conforme Gatti e Barreto (2009), o PIBID representou um
avango significativo na reconfiguragao da formacdo inicial, ao
possibilitar vivéncias reais e reflexivas sobre o cotidiano escolar.

Esses programas dialogam com a concep¢ao de formagao
defendida por Noévoa (1992, 2009), que compreende a profissao
docente como uma construgao social e identitaria, em que a escola
deve ser também um espago de formagao. Para o autor, "nao ha
formacao de professores sem a formagao da escola" (N6voa, 2009,
p- 35). De modo semelhante, Imberném (2010) argumenta que a
formacao docente deve ser continua, coletiva e situada, buscando a
transformacdo das praticas e a melhoria da qualidade educativa.
Assim, a formagao nao se limita ao periodo inicial da graduagao,
mas se estende ao longo da carreira, em processos de
desenvolvimento profissional permanente.

A Politica Nacional de Formagao de Professores (Decreto n®
8.752/2016) reafirma essa perspectiva ao propor a integracao entre
formacao inicial e continuada, valorizando as instituigdes
formadoras e as redes de ensino como espagos complementares.
Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial de Professores da Educacao Basica (Resolucao CNE/CP n®
2/2015) enfatizam a indissociabilidade entre teoria e pratica, a
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interdisciplinaridade e a articulagdo entre formacgao, pesquisa e
extensao.

Entretanto, a implementacao dessas politicas enfrenta desafios
estruturais. A fragmentagao das a¢des formativas, as condigdes de
trabalho precdrias e a desvalorizagao da carreira docente ainda
comprometem os resultados esperados. Tardif (2014) destaca que
os saberes docentes sao construidos na intersec¢do entre a formacao
académica e a experiéncia cotidiana, sendo imprescindivel que as
politicas educacionais reconhecam e valorizem esses saberes
praticos. Nesse sentido, Garcia (1999) propoe a formacao baseada
na reflexao sobre a pratica, em que o professor é protagonista de
seu proprio desenvolvimento profissional.

No contexto atual, as politicas de formagao devem considerar
as demandas de um mundo globalizado e digital, em que o papel
do professor se redefine frente as novas tecnologias e metodologias
ativas. Assim, como aponta Gatti (2021), € necessario repensar os
curriculos de formagao a luz das transformacgdes sociais, culturais
e cognitivas contemporaneas, fortalecendo a autonomia docente e
0 compromisso com uma educag¢ao democratica e inclusiva.

As politicas e programas de formagao de professores no Brasil
expressam avangos significativos na consolidagdo da docéncia
como profissao e na valorizacao da escola como espaco formativo.
Contudo, permanecem desafios relacionados a continuidade,
integracdo e efetividade dessas agdes. A consolidacdao de uma
politica nacional de formagao docente exige, portanto, o
fortalecimento da articulacao entre Estado, universidades e redes
de ensino, em consondncia com uma concepgao critica, reflexiva e
emancipatoria da pratica educativa.

A formagao continuada é entendida como um processo
permanente e indispensavel de desenvolvimento profissional que
ultrapassa os limites da formacao inicial. Este processo nao deve
ser visto como um evento pontual ou uma reciclagem
descontextualizada, mas como parte integrante e estrutural da
trajetoria docente, constituindo um ciclo que articula a formagao
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inicial, a indugao profissional e a formacao continuada ao longo
da carreira.

O eixo central dessa concepcao alinha-se ao paradigma do
professor reflexivo. Segundo Névoa (1992), € por meio da reflexao
critica e sistematica sobre a pratica pedagogica que o professor
constroi sua identidade profissional e aprimora suas competéncias.
Essa "tendéncia reflexiva" supera a antiga separagao entre formagao
e pratica cotidiana, exigindo que a formagdo continuada seja
pautada no didlogo constante e estreitamente ligada a pratica
educativa, de modo que teoria e pratica se retroalimentem. Trata-
se de um reexame critico de situagdes praticas reais, permitindo ao
docente deixar de ser um mero técnico aplicador de teorias alheias
para se tornar um profissional autonomo e criativo.

Para que seja efetiva, essa formagao deve ser contextualizada,
colaborativa e voltada para os desafios reais da sala de aula,
partindo das "necessidades provenientes do chao da escola".
Novoa (2019) aprofunda essa visao, defendendo que a formagao é
impossivel sem a presenga, o apoio e a colaboragao dos outros
professores. A formagao continuada, especificamente, deve ocorrer
preferencialmente no proprio local de trabalho, com a participagao
ativa das comunidades profissionais docentes e promovendo uma
reflexdao conjunta.

Essa abordagem coletiva permite a construcao de
conhecimento coletivo, validando e valorizando o0s saberes
docentes que emergem da pratica. Dentre estes, destacam-se os
saberes da experiéncia, considerados o "nucleo vital do saber
docente". E por meio dos saberes experienciais que os professores
ressignificam e integram os saberes disciplinares, curriculares e da
formagao profissional, superando a ldgica aplicacionista que
historicamente separou teoria e pratica.

O objetivo desse processo continuo de reflexao e colaboragao
¢ a construcdo da identidade profissional do professor. Essa
identidade alicerca-se no desenvolvimento da profissionalidade
docente, entendida como o conjunto especifico de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
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constituem a especificidade de ser professor. A formagao
continuada, portanto, ndo é meramente instrumental, mas um pilar
para a profissionalizagao docente, fortalecendo o sentimento de
pertenca ao grupo e a autonomia do professor. Contudo, a
superagao do modelo de "cursos" desarticulados da realidade
escolar e a implementagao de uma formacgao que valorize a escola
como ldécus formativo permanecem como desafios centrais para a
efetiva valorizagao da trajetoria docente.

A pratica docente nos anos iniciais: mediacdo e construcao de
saberes

A docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental é uma
tarefa profundamente complexa, que exige do professor nao
apenas dominio dos conteidos curriculares, mas também
sensibilidade, escuta ativa e conhecimento pedagogico capaz de
dialogar com a realidade dos alunos. Nesse cendrio, o professor
assume um papel essencial: o de mediador do conhecimento,
responsavel por organizar e conduzir o processo de ensino de
forma significativa e inclusiva, criando condi¢des para que os
estudantes se tornem protagonistas na construgao de seus saberes.

Essa perspectiva rompe com a ideia de ensino como simples
transmissao de informagOes. Inspirada na pedagogia freiriana,
entende-se que "ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgao ou a sua construgao”
(Freire, 2016). O ato de ensinar, portanto, ¢ um exercicio de escuta,
dialogo e acolhimento, que se realiza na relagao entre sujeitos e se
alimenta da pratica reflexiva e critica.

Como destaca Tardif (2014), os saberes docentes sao multiplos
e se entrelacam na intersec¢do entre a formacdao académica, a
experiéncia profissional e o contexto escolar. Esses saberes nao se
apresentam de forma homogénea, mas sim como um conjunto
dinamico e plural, composto por saberes disciplinares, curriculares
e, sobretudo, experienciais. Os saberes da experiéncia emergem
como nucleo vital da pratica docente, pois é na vivéncia cotidiana
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que o professor valida, transforma e ressignifica os conhecimentos
adquiridos, construindo sua identidade profissional.

Essa compreensao afasta-se da racionalidade técnica
tradicional, que enxerga o professor como mero executor de teorias
alheias. Ao contrario, a pratica docente se alinha a racionalidade
pratica, na qual o professor é um sujeito reflexivo, capaz de
deliberar, julgar e tomar decisoes diante das singularidades de cada
situacdo de sala de aula (Contreras, 2002; Tardif, 2014). E nesse
movimento que se delineia a profissionalidade docente, entendida
nao apenas como dominio de contetido, mas como a capacidade de
fazer com que os outros aprendam.

Shulman (1986) contribui com essa discussdo ao apresentar o
conceito de "conhecimento pedagdgico da matéria", que se refere a
habilidade de transformar o contetdo em formas acessiveis e
eficazes para os alunos, utilizando analogias, exemplos,
explanagdes e estratégias que favorecam a compreensao. Essa
competéncia é especialmente relevante nos anos iniciais, onde o
professor atua como guia no processo de alfabetizacdo e
letramento, ajudando os alunos a desenvolverem nao apenas
habilidades técnicas de leitura e escrita, mas também a capacidade
de interpretar o mundo e agir sobre ele.

A pratica docente, nesse sentido, deve ser critica e
comprometida com a formacdo da consciéncia dos alunos,
permitindo que desenvolvam competéncias cognitivas e sociais
que os tornem sujeitos ativos e reflexivos. Para que isso se
concretize, é fundamental que a formagao docente, tanto inicial
quanto continuada, esteja conectada a realidade escolar e as
necessidades dos professores.

Como defende Novoa (2019), a formacao deve ser construida
coletivamente, com a participacdo ativa das comunidades
docentes, promovendo espagos de reflexao, troca de experiéncias e
construcao Conjunta de saberes. A escola, nesse contexto, torna-se
um espago privilegiado de formacao, onde o professor aprende
com a pratica, com os pares e com os desafios do cotidiano.
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Em sintese, a pratica docente nos anos iniciais ¢ um trabalho
profundamente humano, que se realiza na interagao entre sujeitos
e na articulagdo entre teoria e pratica. E uma construgao continua,
alimentada pela escuta, pelo didlogo e pela reflexdao, que busca
formar sujeitos criticos, criativos e comprometidos com a
transformacao da realidade.

Alfabetizacao e letramento geografico: fundamentos teoricos e
desafios praticos

Embora a alfabetizagdo seja tradicionalmente associada ao
dominio técnico da leitura e da escrita, o conceito de letramento
amplia essa visao para o uso social da linguagem, preparando o
individuo para atuar de forma critica e competente em suas
praticas sociais (Soares, 2004). No ambito da Geografia, essa
distincdo € crucial. O letramento geografico emerge como a
capacidade de compreender e interpretar o espago, suas dinamicas
e representagdes. Conforme defende Callai (2005), o ensino de
Geografia nos anos iniciais deve focar no desenvolvimento da
consciéncia espacial e na leitura critica do territério. Incorporar o
letramento geografico a alfabetizagao permite, portanto, que os
alunos compreendam mapas, paisagens e o lugar onde vivem
desde cedo, formando sujeitos capazes de interagir com o espago
de forma consciente e transformadora.

O pilar central para que o letramento geografico se efetive € a
alfabetizacdo cartografica. Este processo, fundamental para a
construgao do conhecimento geografico, deve ser iniciado nos
primeiros anos de escolarizagao (Ferreira; Suguarana, 2024). A
cartografia ndo é um fim em si mesma, mas uma ferramenta
primordial. Como aponta Castellar (2011), o objetivo da cartografia
escolar é formar leitores e produtores de mapas, ou, como define
Passini (2012), sujeitos capazes de fazer as leituras de mundo por
meio de suas representa¢des. Dominar essa linguagem € o que
possibilita o desenvolvimento do pensamento espacial (Castellar,
2007) e a mobilizacdo do raciocinio geografico (Ferreira, 2023). Em
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esséncia, o letramento geografico capacita o aluno a pensar
geograficamente, desenvolvendo a capacidade geral de realizar a
andlise geografica de fatos e fendmenos e permitindo uma leitura
da realidade de uma sociedade (Cavalcanti, 2019).

Para que essa aprendizagem seja significativa, a literatura
académica é consensual ao apontar que o ponto de partida deve ser
o espaco vivido pelo aluno (Callai, 2005). A categoria lugar torna-
se a referéncia central, pois valoriza a realidade concreta e as
praticas sociais cotidianas, sendo vital ao seu desenvolvimento
cognitivo (Cavalcanti, 2019).

Apesar desse robusto consenso tedrico sobre o ponto de
partida para uma aprendizagem significativa, a implementacao
pratica enfrenta obstaculos expressivos. Pesquisas de campo, como
a de Ferreira (2023), diagnosticam severas lacunas na formagao dos
estudantes que chegam ao 6° ano, indicando que os fundamentos
da alfabetizagdo cartografica nao foram consolidados. Esse
esvaziamento teorico-conceitual (Ferreira; Suguarana, 2024) é
frequentemente associado a deficiéncias na formacao docente.
Estudos como os de Assis (2023) demonstram que a formagao em
Geografia historicamente privilegiou o modelo "bacharelesco",
focado no contetido, em detrimento da "licenciatura”, focada na
pedagogia do "como ensinar". Isso resulta em professores que,
embora dominem o contetido, se sentem inseguros para aplicar as
metodologias adequadas a cartografia escolar nos anos iniciais
(Assis, 2023).

Ferreira (2025) avalia que a superagao desses desafios no
século XXI passa, necessariamente, por novas alternativas de
formacao continuada que sejam pautadas nas necessidades de cada
comunidade escolar, o que valoriza os diversos saberes inerentes a
profissionalidade docente, além da incorporacdao dos novos
letramentos. O advento das Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicacdo (TDICs) exige uma atualizacio da pratica
pedagdgica. No ensino de Geografia, isso se traduz no uso de
geotecnologias e ferramentas digitais que promovem uma
interagao dinamica e contextualizada com o espago. Recursos como
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jogos digitais, mapas interativos e aplicativos de geolocalizagao
(Canto, 2018) aproximam o conteddo da realidade dos
denominados nativos digitais, favorecendo uma aprendizagem
significativa, ludica e que desenvolve a autonomia do estudante
(Ferreira, 2025; Moran, 2015).

A articulagao entre formagdo continuada, pratica docente
reflexiva e letramento geografico constitui um desafio complexo,
mas essencial para a qualidade da educagao nos anos iniciais. A
superacao das lacunas identificadas requer nao apenas politicas
publicas robustas, mas também o reconhecimento da escola como
espaco formativo, a valorizacdo dos saberes docentes e a
incorporagao de metodologias que dialoguem com as realidades
contemporaneas, incluindo as tecnologias digitais.

Metodologia

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa, de
carater descritivo e interpretativo, fundamentada na compreensao
de que a investigagdo sobre as praticas docentes e a formagao
continuada exige a valorizagdo das experiéncias, significados e
percepgoes dos sujeitos envolvidos no processo educativo.
Conforme Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa busca
compreender os fendmenos em seus contextos naturais,
considerando as multiplas dimensdes que compdem as praticas
pedagogicas e suas interagdes com a formagao docente.

A opgao pela abordagem qualitativa justifica-se pela natureza
complexa do objeto de estudo: a influéncia da formagao continuada
nas praticas docentes voltadas a alfabetizagdo e ao letramento
geografico nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Trata-se de
um fendmeno que nao pode ser plenamente apreendido por meio
de instrumentos quantitativos, uma vez que envolve processos de
significacdo, reflexao e construcao de saberes que se manifestam
nas intera¢des cotidianas entre coordenadores pedagogicos,
professores e alunos. Assim, a pesquisa caracteriza-se como um
estudo de natureza exploratéria e descritiva, que pretende
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compreender, analisar e interpretar as experiéncias formativas e
praticas pedagogicas dos professores em seu contexto de atuagao
(Gil, 2019).

O estudo foi desenvolvido em escolas da rede municipal de
Valparaiso de Goids que ofertam os anos iniciais do Ensino
Fundamental, situadas no entorno de Brasilia, regido marcada por
diversidade sociocultural e desafios pedagdgicos especificos. A
escolha dessa localidade justifica-se pelo fato de que essas escolas
tém participado de uma proposta de formagao continuada
promovida em parceria com a Secretaria Municipal de Educacao, o
que permite observar as possiveis articulagdes entre os processos
formativos e as praticas docentes em sala de aula, especialmente no
campo da alfabetizagdo e do letramento geografico, alinhando-se
aos objetivos da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa sao professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental que participam de acdes de formacao
continuada, bem como coordenadores pedagdgicos, considerando
o papel formativo que desempenham no acompanhamento e na
mediagao das praticas docentes. A sele¢ao dos participantes foi
realizada por amostragem intencional, de modo a garantir a
representatividade de diferentes experiéncias e realidades
escolares (Trivifios, 1987).

A participagao ocorreu mediante aceite formal, respeitando
rigorosamente os principios éticos da pesquisa em educagao,
conforme as diretrizes da Resolucao n® 510/2016 do Conselho
Nacional de Satde, assegurando o anonimato, o sigilo das
informagodes e o direito de desisténcia a qualquer momento.

A coleta de dados foi realizada por meio de trés procedimentos
complementares: entrevistas semiestruturadas, observagao
participante e andlise documental. Essa triangulacao de métodos
permite uma compreensao multifacetada do fendmeno
investigado, validando e enriquecendo os achados empiricos.

As entrevistas semiestruturadas buscaram compreender as
percepcoes dos docentes sobre a formagao continuada, as
estratégias pedagogicas que utilizam e os desafios que enfrentam
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em sua pratica. Esse instrumento possibilita flexibilidade no
didlogo, permitindo que os participantes expressem suas
experiéncias de forma narrativa e contextualizada. As entrevistas
foram realizadas com roteiros previamente elaborados, gravadas
em audio com autorizacdo prévia dos participantes e
posteriormente transcritas, assegurando fidelidade as falas.

A observagao participante permitiu acompanhar o cotidiano
escolar e registrar situagdes de ensino relacionadas a alfabetizagao
e ao letramento geografico, possibilitando uma visao ampla das
praticas formativas e pedagogicas em acdo. Os registros foram
feitos em diario de campo, capturando ndo apenas as agoOes
observadas, mas também as interpretacdes e reflexdes do
pesquisador sobre as dinamicas de sala de aula e os espagos de
formacao continuada. Quando autorizado, foram realizados
registros fotograficos de materiais e produgoes cartograficas dos
alunos.

A andlise documental abrangeu planos de aula, registros de
formagao continuada e documentos institucionais como projetos
pedagogicos e propostas curriculares, a fim de compreender como
a politica de formagao se materializa na pratica escolar. Esse
procedimento possibilitou identificar a coeréncia entre as intengoes
formativas, o curriculo proposto e as praticas pedagogicas
efetivamente realizadas.

A andlise foi conduzida segundo os principios da andlise de
conteudo proposta por Bardin (2016), envolvendo as etapas de pré-
analise, categorizagao e interpretagao. Na etapa de pré-andlise, os
dados foram organizados e lidos de forma exaustiva, buscando
identificar unidades de significado e padrdes emergentes. Esse
processo envolveu a transcricio completa das entrevistas, a
sistematizacdo dos registros de observagao e a organizagao dos
documentos coletados.

Na etapa de categorizagdo, foram estabelecidas categorias
tematicas que dialoguem com os objetivos da pesquisa, tais como:
Formacao continuada e desenvolvimento profissional docente:
compreendendo como os processos formativos influenciam a
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construgao da profissionalidade docente; estratégias pedagogicas
em alfabetizagao e letramento geografico: identificando as praticas
de ensino relacionadas a cartografia escolar e a leitura critica do
espaco; papel da coordenacdo pedagodgica: analisando como a
coordenagao organiza, acompanha e avalia os processos
formativos; Desafios e possibilidades no cotidiano escolar:
reconhecendo os obstaculos e as potencialidades para a efetivagao
do letramento geografico.

Na etapa de interpretacdo, os achados empiricos foram
articulados ao referencial tedrico, buscando produzir reflexdes que
contribuam para o fortalecimento da pratica docente e para a
melhoria dos processos formativos nos anos iniciais.

A pesquisa respeitou todos os principios éticos de protegao aos
participantes, garantindo: Anonimato e sigilo: os nomes dos
participantes e das institui¢des foram substituidos por cddigos;
Consentimento informado: todos os participantes assinaram
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE); Direito de
desisténcia: os participantes puderam retirar-se da pesquisa a
qualquer momento, sem prejuizos; Uso exclusivamente académico:
todos os dados foram utilizados exclusivamente para fins de
pesquisa e produgao de conhecimento no campo da formacao de
professores.

Quadro 1: Sintese das Etapas Metodoldgicas

Objetivos
Etapa Procedimentos Instrumentos Especificos
Relacionados
Levantamento
Selecdo das escolas e || documental
. dos docentes dos junto a Identificar o
1. Defini¢do do . J .
anos iniciais Secretaria contexto e os
campo e dos . . -
. . participantes de Municipal de sujeitos da
participantes ~ .
programas de Educacao; pesquisa
formacgao continuada || contatos
institucionais
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Etapa

Procedimentos

Instrumentos

Objetivos
Especificos
Relacionados

2. Levantamento
tedrico e
documental

Revisao bibliografica
sobre formagéo
continuada,
alfabetizacdo e
letramento
geografico; analise de
documentos
institucionais e
registros de
formacao

Fontes tedricas,
politicas
publicas e
documentos
escolares (PPP,
registros de
formacgao,
planos de aula)

Fundamentar a
pesquisa e
compreender
como a politica
de formagao se
materializa no
contexto escolar

Investigar as

percepgoes
Realizagdo de Roteiro de docentes sobre a
. entrevistas com entrevista; formacao
3. Entrevistas - .
. professores e gravacoes de continuada,
semiestruturadas . 4. . .
coordenadores dudio e estratégias
pedagogicos transcrigoes pedagogicas e
desafios
enfrentados
Compreender as
Didrio de praticas
campo; docentes e o
- Acompanhamento registros apel da
4. Observacao P . & . pap ~
. de aulas e reunides || escritos e formacgao
participante . (e .
pedagogicas fotograficos continuada na
(quando organizagao do
autorizados) trabalho
pedagdgico
Identificar
L. Transcricao, . unidades de
5. Organizagao e . g - Planilhas de .
sistematizagao e e~ sentido e
tratamento dos . ) codificagdo e .
leitura exaustiva do categorias

dados

material coletado

fichas analiticas

emergentes dos
dados

6. Analise e
interpretagao

Aplicacao da analise
de contetido segundo
Bardin (2016);

Categorias
tematicas e
matriz analitica

Analisar como a
formacgao
continuada
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Objetivos

Etapa Procedimentos Instrumentos Especificos
Relacionados
categorizacgao e influencia as
articulacao tedrico- praticas
empirica docentes e
propor reflexdes
para o
fortalecimento
da pratica
pedagogica
Socializar os
7. Sistematizacdo || Redacdo dos achados e
dos resultados e resultados, discussao L. contribuir com a
~ . Texto analitico e ~
elaboracado das com a literatura e L reflexao sobre a
. . ~ relatorio final -
consideracdes elaboracdo das formacgao
finais reflexdes conclusivas docente nos anos

iniciais

Fonte: Autor, 2025
Consideragoes finais

A coordenagao pedagogica constitui-se como um dispositivo
formativo fundamental nas institui¢bes escolares, assumindo o
papel de mediadora entre as politicas curriculares, a formagao
docente e as praticas pedagogicas cotidianas. Essa compreensao
alinha-se a perspectiva de que a escola nao é meramente um espago
de implementacdo de curriculos pré-definidos, mas um locus de
construgao, disputa e ressignificacdo de saberes, onde a
coordenacgao pedagogica atua como catalisadora desses processos.
Névoa (2009) enfatiza que a formagao de professores ndo ocorre
isoladamente, mas na interseccao entre a formagado inicial, a
experiéncia profissional e o contexto escolar, sendo a escola,
portanto, um espago privilegiado de aprendizagem permanente. A
coordenagao pedagdgica, nessa perspectiva, torna-se responsavel
por organizar, acompanhar e avaliar os processos de formacao
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continuada que fortalecem a profissionalidade docente e a
qualidade das praticas educativas.

A formacado continuada, quando mediada pela coordenacao
pedagogica, deixa de ser um conjunto de ag¢des fragmentadas e
desarticuladas para se configurar como um processo sistematico e
contextualizado, que dialoga com as necessidades reais da escola e
com os saberes que emergem da pratica docente. Tardif (2014)
argumenta que os saberes docentes sao multiplos e se constroem
na interseccdo entre a formacdo académica, a experiéncia
profissional e o contexto escolar, sendo imprescindivel que as
politicas e praticas de formagao reconhecam e valorizem esses
saberes. A coordenagao pedagdgica, ao organizar espagos de
reflexdo coletiva, possibilita que os professores ressignifiquem suas
experiéncias, articulem teoria e pratica, e construam novos
conhecimentos em didlogo com seus pares. Esse processo de
construcao coletiva de saberes fortalece ndo apenas a autonomia
docente, mas também a coeréncia entre o curriculo proposto, a
formagao oferecida e a avaliagao das aprendizagens dos alunos.

Freire (1996) contribui com essa discussao ao propor a
concepgao de praxis como reflexao-agao-reflexao, posicionando o
professor como um sujeito ativo de sua prépria aprendizagem
profissional. Nessa perspectiva, a formacao continuada nao ¢é algo
que se faz ao professor, mas um processo em que o professor é
protagonista, refletindo criticamente sobre sua pratica,
identificando desafios, buscando solug¢des e transformando sua
agao pedagdgica. A coordenacao pedagogica, portanto, deve criar
condigOes para que essa praxis ocorra, garantindo espacos de
didlogo, tempo para estudos sistematicos e apoio na
implementagao de novas praticas. Pimenta (2012) reforga essa ideia
ao defender que a formacado reflexiva é aquela que articula a
dimensao tedrica com a pratica, permitindo que o professor
desenvolva competéncias para lidar com a complexidade e a
singularidade de cada situagao de sala de aula.

A profissionalidade docente, entendida como o conjunto
especifico de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
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valores que constituem a especificidade de ser professor, é
construida e reconstruida continuamente através da formacao e da
reflexao sobre a pratica. Imberndm (2010) propde que a formagao
docente deve ser continua, coletiva e situada, buscando a
transformacao das praticas e a melhoria da qualidade educativa.
Nesse sentido, a coordenagao pedagogica assume um papel
estratégico ao organizar processos formativos que sejam
contextualizados, colaborativos e voltados para os desafios reais da
sala de aula. Quando a coordenacao pedagogica valoriza os saberes
experienciais dos professores, promove o estudo coletivo de autores
que fundamentam a pratica, e acompanha a implementacao de
novas estratégias pedagdgicas, ela contribui significativamente para
o desenvolvimento profissional e para a consolidacdo de uma
cultura de aprendizagem permanente na escola.

No contexto especifico do ensino de Geografia e do letramento
geografico nos anos iniciais, a coordenacao pedagogica assume
responsabilidades ainda mais complexas. Callai (2005, 2011, 2013,
2021) defende que o ensino de Geografia deve partir do espago
vivido pelos alunos, desenvolvendo a consciéncia espacial e a
capacidade de ler criticamente o territorio. Castellar (2007, 2011)
enfatiza a importancia da alfabetizagdo cartografica como
ferramenta fundamental para a constru¢do do pensamento
geografico. Cavalcanti (2002, 2012, 2019) propde que o ensino de
Geografia nos anos iniciais deve promover a leitura de mundo,
articulando conhecimentos sobre o espago com a formacao de
sujeitos criticos e reflexivos. Passini (2013) contribui com a discussao
sobre a cartografia escolar como linguagem que permite aos alunos
compreender e representar o espaco de forma significativa.
Martinelli (2013) aborda a cartografia tematica como instrumento de
analise e comunicagao de informagdes geograficas. Vesentini (2019)
reafirma a necessidade de uma Geografia escolar que promova a
autonomia intelectual e o pensamento critico dos alunos.

Diante dessa complexidade tedrica e pratica, a coordenagao
pedagdgica precisa organizar processos de formagao continuada
que capacitem os professores a implementar essas orientagdes em
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suas praticas. Isso exige que a coordenagdao pedagdgica
compreenda profundamente o curriculo de Geografia, conheca as
estratégias didaticas apropriadas para o ensino de cartografia
escolar, e seja capaz de acompanhar e avaliar como os professores
estdo desenvolvendo o letramento geografico com seus alunos. O
Documento curricular de Goias (DC-GO) (Goids, 2019) propoe
competéncias e habilidades especificas para o conhecimento
geografico nos anos iniciais, enfatizando o pensamento critico e a
interpretacdo das interagdes entre espaco e natureza. A
coordenagao pedagdgica, portanto, deve garantir que a formagao
continuada ofertada aos professores esteja alinhada com essas
orientag¢des curriculares, promovendo a articulagao coerente entre
o curriculo proposto, a formagao docente e a avaliagao das
aprendizagens.

A avaliacao, nesse contexto, nao € um instrumento de controle
ou de classificagdo, mas um processo continuo e formativo que
apoia a tomada de decisdes pedagdgicas e 0 acompanhamento da
aprendizagem dos alunos. Rubricas, portfélios, andlise de
produgdes cartograficas dos alunos e registros dos professores
constituem-se em instrumentos valiosos para avaliar o letramento
geografico. A coordenacao pedagdgica deve organizar espacos de
analise coletiva desses instrumentos, permitindo que os
professores compreendam os progressos dos alunos, identifiquem
dificuldades e ajustem suas praticas pedagogicas.

Em sintese, a coordenagao pedagogica como dispositivo
formativo e mediadora curricular é essencial para a qualidade da
educacdo geografica nos anos iniciais. Quando a coordenacado
pedagodgica organiza processos de formacao continuada que
valorizam os saberes docentes, promovem a reflexdao coletiva,
articulam teoria e pratica, e acompanham a implementacdo de
estratégias pedagdgicas inovadoras, ela contribui para o
fortalecimento da profissionalidade docente, para a melhoria das
praticas de ensino e para o desenvolvimento integral dos alunos.
Novoa (2019) reafirma que a formacgdo deve ser construida
coletivamente, com a participacao ativa das comunidades
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profissionais docentes, promovendo espagos de reflexdo, troca de
experiéncias e construcdo conjunta de saberes. A escola, nesse
contexto, torna-se um espago privilegiado de formagao, onde a
coordenacao pedagogica atua como catalisadora de transformagoes
pedagdgicas e profissionais que impactam positivamente a
aprendizagem dos alunos e a construcao de uma educagao mais
critica, reflexiva e comprometida com a transformagcao da realidade.
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ENSINO DE GEOGRAFIA PARA AS JUVENTUDES:
CONSIDERACOES SOBRE O USO DE
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Introducao

E notério que o mundo tem sofrido grandes transformagdes
devido aos avangos tecnoldgicos cada vez mais intensos no tocante
a velocidade e ao alcance da circulagao de informagoes, de bens e de
pessoas, reconfigurando profundamente as formas de produgao, de
comunicacao e de organizacgao do espago geografico. Nesse contexto,
Uceli (2023, p. 83), argumenta que “Além de ter alterado a
materialidade do espago geografico, as tecnologias digitais também
modificaram os relacionamentos interpessoais, ou seja, a Internet
alcangou a subjetividade e a afetividade dos usudrios”.

Nessa ldgica, isso tem impacto direto nas relagdes que se
estabelecem em sociedade, incluindo o mundo do trabalho, o que
acaba reverberando sobre as escolas e universidades. Dessa forma,
como consequeéncia desse avanc¢o das tecnologias cada vez mais
presente no cotidiano de uma grande parcela da sociedade, as
juventudes de nossas salas de aula estao recebendo grande nimero
de informagdes, através das midias e redes sociais que, no minimo,
tém forgado uma reflexao, por parte dos docentes, a respeito de
suas praticas pedagogicas (Araujo, 2021).
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Diante disso, o processo de ensino e aprendizagem voltado as
juventudes tem sido alvo de reflexdo e de reformulagao nos
curriculos da educagao basica do nosso pais, orientados pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), muito em func¢ao da reforma
no Novo Ensino Médio (NEM), que ainda se encontra em processo
de debate e consolidagdao. Nesse sentido, tais transformacgoes
tensionam o curriculo escolar, o que exige praticas pedagdgicas que
considerem a centralidade das experiéncias juvenis.

Diante do exposto, acredita-se na importancia de refletir sobre
a educagao geografica para essas juventudes, afinal, a Geografia se
preocupa com as relagdes que acontecem no espago geografico,
inclusive aquelas relacionadas ao mundo do trabalho e suas
implicacdes. Também considera o contexto dessas juventudes, a
pluralidade desses sujeitos em suas manifestagdes culturais e
comportamentais e, sobretudo, o papel das metodologias ativas na
mediagao do conhecimento dessa ciéncia para esse publico.

Ademais, diante das discussdes iniciais apresentadas, emerge
o seguinte problema de pesquisa: como mediar o conhecimento
geografico diante da pluralidade das juventudes? O uso de
metodologias ativas seria a melhor estratégia para o ensino de
Geografia para as juventudes? As metodologias ativas apontam o
caminho ideal para a mediacdo do conhecimento geografico para
as juventudes? Parte-se da ideia de que as metodologias ativas
contribuem significativamente para a mediagao do conhecimento
geografico frente a pluralidade das juventudes, na medida em que
favorecem a participacdo dos estudantes, a articulagdo entre teoria
e pratica e a valorizagao de suas experiéncias socioculturais.

Diante disso, a pesquisa tem como objetivo compreender de
que maneira as metodologias ativas contribuem para o ensino de
Geografia voltado as juventudes, promovendo o protagonismo e
aprendizagem significativa. Os objetivos especificos sao: a) discutir
o ensino de Geografia para as juventudes; b) investigar o uso dessas
metodologias no ensino de Geografia; e c) relatar as percepgoes de
professores e alunos sobre o uso de metodologias ativas.
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Entende-se que a pesquisa em questdo tem sua relevancia
quanto a necessidade de investigar sobre juventudes, buscando
inovagoes diante das demandas que se apresentam no ensino de
Geografia escolar. Diante do desenvolvimento da globaliza¢ao e da
intensificagdo do uso das tecnologias digitais, bem como da
crescente demanda por autonomia, criticidade e protagonismo
juvenil, torna-se necessario buscar alternativas pedagdgicas, como
o uso de metodologias ativas, afim de alcangar as expectativas da
sociedade em relacao a de futuros adultos e cidadaos, dotados das
habilidades e competéncias por ela exigidas.

Ademais, a referida pesquisa pode contribuir para fomentar
novas discussodes, investigagoes e produgdes académicas acerca da
tematica abordada, uma vez que se entende que ainda h4 uma
lacuna significativa no debate tedrico e empirico sobre o uso das
metodologias ativas no ensino de Geografia. Assim, € necessario
investigar se as orientagdes contidas na BNCC (2018) e no Curriculo
do Piaui (2021), no que se refere ao ensino de Geografia, ao
protagonismo estudantil e as metodologias ativas, efetivamente
contribuem e/ou facilitam o processo de ensino e aprendizagem da
ciéncia geografica na educagao basica.

Outrossim, uma ultima motivagdo da-se pelo fato de o
pesquisador, outrora estagidrio contratado da Prefeitura de
Teresina e residente em uma escola da rede estadual de ensino, ver-
se desafiado em sala de aula, no processo de ensino e
aprendizagem, a buscar metodologias para ajudar, de forma
assertiva, os alunos durante a mediacdo do conhecimento
geografico.

O artigo estd estruturado em cinco sec¢des principais que
organizam e articulam os fundamentos tedricos, metodoldgicos e
os resultados da pesquisa. A primeira segao, intitulada
“Introducdo” apresenta uma breve contextualiza¢do a tematica e
expondo a problemadtica, os objetivos e a justificativa da
investigacao. A segunda se¢ao apresenta a metodologia empregada
na pesquisa, a terceira secao aborda a discussao sobre o ensino de
Geografia para as juventudes, a quarta se¢ao versa sobre o papel
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das metodologias ativas no processo de ensino-aprendizagem em
Geografia, a quinta se¢do apresenta e discute os resultados dos
questionarios a partir do projeto “Minha multinacional”.

Metodologia

Para o desenvolvimento da pesquisa, realizou-se
levantamentos documentais em documentos normativos
educacionais como BNCC? (2018); Ministério da Educagao (2006),
sobre as orienta¢des curriculares para o ensino médio: Ciéncias
humanas e suas tecnologias; e o Curriculo do Piaui (2021), assim
como de pesquisas bibliograficas, em artigos e livros de diversos
autores como: Cavalcanti (2019); Castellar (2020); Berbel (2011);
Moran (2018), entre outros. Pondera-se que as buscas se deram nas
bases de dados do Google Académico, na SciElo e no Portal de
Periddicos da CAPES, considerando producdes cientificas
pertinentes a tematica investigada.

A pesquisa apresenta, portanto, abordagem qualitativa, e trata-
se de uma pesquisa de carater aplicado, buscando gerar informagoes
a partir da investigagao e reflexdo sobre o ensino de Geografia e o
uso das metodologias ativas, sobretudo, se correspondem
significativamente, quando utilizadas em sala de aula.

Por pesquisa ou metodologia qualitativa, pode-se compreender a pratica ou
conjunto de procedimentos voltados a coleta de informagdes que envolvem
o uso da linguagem, em geral objetivadas para a captura de subjetividades
e/ou significados contidos nos textos produzidos no levantamento em
trabalho de campo (Silva, 2009, p. 49).

Foi elaborada e desenvolvida aula por Aprendizagem Baseada
em Projeto (ABP) em turmas do Ensino Médio e, em seguida,
iniciou-se a andlise dos dados a partir dos questiondrios
respondidos por 50 alunos que participaram do projeto “Minha
Multinacional”, bem como de 3 professores de duas escolas
visitadas por meio de pesquisa de campo, sendo elas: Ceti
Governador Dirceu Mendes Arcoverde (localizada na regiao leste
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de Teresina-PI) e Ceti Hilton Leite de Carvalho (localizada na
cidade de Nazaria-PI). Assim, para coletar informagdes dados,
utiliza-se de técnicas especificas, dentre as quais se destacam a
entrevista, o formuldrio, o questionario, o teste e a observacao
(Silva, 2009, p. 50).

Pesquisa de campo é aquela utilizada com o objetivo de obter
informagdes e/ou conhecimentos acerca de um problema para o
qual procuramos uma resposta, ou de uma hipotese, que
queiramos comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as
relacdes entre eles. Consiste na observacao de fatos e fenomenos tal
como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados a eles
referentes e no registro de varidveis que presumimos relevantes,
para analisa-los (Severino, 2013).

Destaca-se que a pesquisa de campo foi realizada para
observar e coletar informagdes iniciais e a aplicacdo por meio de
questiondrios sobre o ensino de Geografia para as juventudes e o
uso das metodologias ativas no ensino de Geografia. Ademais, a
pesquisa tem viés colaborativo:

A pesquisa foi desenvolvida com trés turmas de 1° ano do
Ensino Médio que desenvolveram o projeto “Minha
multinacional”, com abordagem especifica para cada escola. O
projeto foi elaborado e desenvolvido pelo autor desta pesquisa, em
colaboragao com professores orientadores e docentes das escolas
onde ocorreram as pesquisas. Ambas as escolas sdao da rede
estadual de ensino do estado do Piaui, porém situam-se em cidades
distintas (Teresina e Nazdria) que apresentam realidades
socioeconomicas diferentes.

Ensino de Geografia para as juventudes

O processo de ensino e aprendizagem, por si so, apresenta-se
como um desafio. No que se refere ao ensino voltado as juventudes,
marcadas pela pluralidade de experiéncias e contextos, exige-se um
esforgo intelectual e pratico significativo, sobretudo por parte dos
docentes. Compreende-se, desse modo, que o ensino de Geografia
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para as juventudes constitui um desafio que demanda didlogo
constante com as transformagoes do mundo contemporaneo e com
a realidade sociocultural dos estudantes.

Em uma sociedade cada vez mais letrada digitalmente e
dinamica, ¢ fundamental que o ensino de Geografia va além da
memorizagdo de conteudos, mas que promova o pensamento
critico, a leitura do espago e a compreensao das relagdes sociais,
culturais, econdmicas e ambientais na contemporaneidade. A
Geografia, ao analisar o espago geografico e suas dinamicas, pode
contribuir significativamente para a formacao de jovens criticos,
participativos e protagonistas em seus contextos sociais. Para isso,
torna-se essencial a adogao de metodologias pedagogicas
contextualizadas, que aproximem os contetidos escolares das
vivéncias dos estudantes e favoregcam o interesse pela compreensao
do mundo em que estao inseridos. Para melhor entendimento
dessa pesquisa, trabalha-se o termo juventude no plural, e nao por
acaso. De acordo com o Curriculo do Piaui:

[...] hd uma diversidade de modos de ser jovem. As juventudes revelam-se
mediante uma multiplicidade de simbolos, linguagens e comportamentos,
formando assim uma diversidade de subcategorias, dentro da categoria
macro. Nessa perspectiva, as “juventudes” devem ser consideradas em seu
aspecto plural, perpassados por recortes que os diferenciam no modo de ser
e viver, tais como espagos urbano e rural, cultura, aspectos socioeconémicos,
de géneros, etnias e religido. Essas particularidades estao expressas inclusive
dentro das faixas etarias equivalentes (Piaui, 2021, p. 59).

Portanto, ao falar de juventudes, precisa-se ter em mente a
pluralidade da realidade de cada jovem, na qual a cultura do
sujeito, do lugar onde mora, a historia familiar que carrega e da
sociedade em que esta inserido, influenciam. Dessa forma, nao cabe
trazer um conceito tinico, mas compreender que existem culturas
juvenis e modos de ser diferentes entre as juventudes dentro de
nossas escolas.

Ha trés principais teorias que buscam explicar o termo juventude, a
estrutural-funcionalista que entende esse grupo como “sujeitos de falta” que
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estdo em fase de transi¢do, nem criangas e nem adultos; a teoria critica que
coloca esses grupos sociais como agentes da sociedade -capitalista,
destacando o seu protagonismo na construgdo das materialidades histdricas;
e anogao socioldgica que coloca esses grupos, assim como fez a teoria critica,
dentro do contexto espacial e histérico mas da luz as diferengas entre os
sujeitos, ou seja, as juventudes sdo plurais por que os sentidos sao plurais,
os territérios sdo plurais, as formas de se relacionar com a sexualidade, com
a religiosidade, com a raca, sdo plurais (Uceli, 2023, p. 85).

Entende-se, assim, que as juventudes sdao uma poténcia de
transformacao social. Tem-se conhecimento de uma construgao
histdrica que os ligam a marginalidade, mas também se reconhece
a poténcia dessa parcela da sociedade em construir novas
territorialidades nas lutas sociais por reconhecimento e na luta por
seus direitos.

Assim, apesar das diversas vertentes apresentadas, nao existe,
nesse trabalho, a intengao de fechar um conceito a respeito, mas
apenas compreender que as realidades sao plurais e, portanto, as
juventudes também o sdao, ou seja, dependendo da realidade
socioecondmica, cultural e dos seus anseios de cada sujeito, vive-se
uma juventude diferente e que, no ambiente escolar, elas vao se
encontrar, e o professor precisa ter isso em mente para saber lidar
e saber trabalhar, didaticamente, com esses sujeitos.

Dessa forma, isto implica ao docente a necessidade de se
buscar conhecer o minimo dessas realidades que se apresentam na
sala de aula, através dos alunos, e atrair o alunado para a dinamica
da sala de aula proposta por ele, a fim de conseguir desenvolver,
com os aprendentes, uma construgao de conhecimento
significativo.

O jovem, portanto, ndao deve ser visto pelo viés da irresponsabilidade e
imaturidade, nem mesmo como individuo incompleto, cabendo apenas o
papel de receptor dos saberes advindos das institui¢des sociais; pelo
contrario, deve ser visto como agente de producao de conhecimentos, com
bagagem cultural significativa e possibilidade de somar com leituras no
campo da sua cotidianidade (Mendes; Straforini, 2022, p. 290).
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Dessa forma, os docentes darao a oportunidade de as
juventudes vestirem- se de protagonismo, ter voz ativa sobre sua
formacao, contribuindo com o ambiente escolar, com a construgao
do conhecimento, ou seja, sendo protagonista e autonomo,
implicando na necessidade de ter autoconhecimento, senso critico,
responsabilidade e participagdo ativa de todo o processo
educacional, e educacional no sentido de contribuir com a
organizacao da escola e nao somente das aulas. A BNCC corrobora,
orientando da seguinte forma:

Considerar que ha muitas juventudes implica organizar uma escola que
acolha as diversidades, promovendo, de modo intencional e permanente, o
respeito a pessoa humana e aos seus direitos. E mais, que garanta aos
estudantes ser protagonistas de seu préprio processo de escolarizagao,
reconhecendo-os como interlocutores legitimos sobre curriculo, ensino e
aprendizagem. Significa, nesse sentido, assegurar- -lhes uma formagao que,
em sintonia com seus percursos e histérias, permita-lhes definir seu projeto
de vida, tanto no que diz respeito ao estudo e ao trabalho como também no
que concerne as escolhas de estilos de vida saudaveis, sustentaveis e éticos
(Brasil, 2018, p. 463).

Para tanto, a escola e o corpo docente devem se adaptar a essa
realidade sobre as juventudes contemporaneas. Deve-se ler as
realidades que carregam, promover uma formacao integral que leve
em consideragao a voz dos estudantes com relagdo ao seu futuro.
Assim, algumas questdoes devem ser trabalhadas: por exemplo, o
docente deve procurar ser proximo de seu aluno e coloca-lo como
protagonista no processo de ensino e aprendizagem.

Diante o exposto, ouvir os anseios dos jovens e sua visdo de
mundo ajudard o professor a pensar sua pratica e a conhecer
melhor seus alunos, auxiliando-o a tomar decisdes mais assertivas
sobre as metodologias em sua pratica docente. O objetivo é tornar
o processo de ensino e aprendizagem eficiente, no qual o aluno nao
€ um mero receptor de informagdes, mas agente ativo de sua
aprendizagem, que carrega uma significagao plausivel e que visa
um viés pratico de conhecimento: sabedoria com aplicabilidade no
cotidiano de sua vivéncia.
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Diante disso, faz-se necessario refletir sobre como o professor
pode trabalhar com essas juventudes tao plurais: como trabalhar os
contetdos geograficos levando em consideracao as especificidades
dessas juventudes, dentro da realidade de cada sala de aula e dos
recursos disponiveis?

A visao ingénua de um ensino de Geografia, apolitico, descompromissado e
neutro precisa ser superada. Um ensino de Geografia contemplativo, inerte
e enciclopédico nao condiz com uma proposta de um ensino para a
cidadania. Mas, mais do que pensar a Geografia como fundamental para a
formagao da cidadania, a reflexdo aqui esta voltada a pensar na Geografia
como fundamental para realizar o dialogo com jovens a partir do
conhecimento do seu espago social, de seu mundo fora da escola, de seus
anseios e medos. Nesse sentido, uma Geografia dialdgica nao deixa de ser
fundamental para a formagdo cidada. Ou seja, a formacdo cidada deve
passar pelo ensino dialégico de uma Geografia aberta aos estudantes jovens
(Moreti, 2020, p. 157).

Dessa forma, o ensino de Geografia para as juventudes precisa
estar voltado para oportunizar o desenvolvimento intelectual
critico-geografico dos estudantes a partir de aulas dialogadas, que
permitam a leitura da espacialidade e a reflexao critica diante do
olhar para a escola e a sociedade. Nao se deve, portanto, limitar as
juventudes ao ouvir e calar, mas estimuld-los a discutir e praticar.
As aulas de geografia precisam caminhar pelo viés da significagao
e protagonismo dos sujeitos- alunos.

Para esclarecer, é necessario exemplificar: O conceito de
territorio, tao importante nos estudos geograficos, nao pode ficar
preso ao sentido de delimitacdo espacial/fronteiras. As
territorialidades e os grupos sociais que as fazem, dos quais muitas
dessas juventudes se incluem, pois podem se enxergar e fazer parte
deles, podem trazer uma reflexao, significacdao e leitura critica
importante. Deve-se levar a pensar como cria-se o territorio, como
apropria-se do espaco para a luta, a reivindicacao, o protesto, a
cultura e a sobrevivéncia.

O entendimento da Geografia como uma forma especifica e
poderosa de ver e pensar o mundo é essencial também para que os
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conteudos escolares sejam vistos como caminhos e ndao “o fim em
si” do processo educativo. Em outras palavras, a Geografia escolar
pode e deve ir muito além da assimilagao de informagdes sobre
espacos especificos. “Essa assimilacdo € importante, mas a
educacao geografica nao deve té-la como objetivo final [...]”
(Mattos, 2021, p. 8).

Portanto, a contribuicao da Geografia € riquissima, pois, além
de oferecer informagdes relevantes, ela produz conhecimentos a
partir de uma base conceitual e de um raciocinio especifico que a
ciéncia carrega. Dessa forma, entende-se que, ao objetivar o
desenvolvimento do pensamento geografico, como fim e como
meio de produgao de novos conhecimentos, a Geografia se efetiva
quando estuda as relagdes existentes no espago geografico com
suas consequéncias numa base dialética. Ou seja, estuda como se
dao as mais variadas relagdes, as contradi¢des nelas contidas e as
consequeéncias que reverberam sobre todos os atores do espaco
geografico, sendo o principal deles a humanidade.

Ademais, isso assevera a importancia do desenvolvimento do
pensamento geografico para a formagao dos estudantes da
educacao basica, pois os coloca como leitores do mundo e analistas
do espago geografico, desenvolvendo, entre outros aspectos, a
criticidade. Compreende-se, portanto, que o professor deve ter
muito claro a Geografia que se pretende e como chegar até ela. Nao
se deve retroceder a uma ciéncia meramente descritiva em sala de
aula, mas fazer uma Geografia que contribua com a formagao
cidada, que permita ler o espago geografico e opinar sobre ele e que
dé condigoes de compreender as contradicdes que o fazem.

Assim, o desafio é pensar meios que estimulem a criacdo de
novos percursos, em que os docentes possam seguir na busca de
desenvolver nos seus alunos o pensamento geografico, pensando nas
juventudes contemporaneas, aliando com o protagonismo juvenil.

Se considerarmos que o processo educativo deve estar voltado a uma
formagdo critica, reflexiva e cidada dos sujeitos, sinalizamos que o
estudante precisa ser o centro do planejamento e do processo de
aprendizagem. Isso significa que, ao planejar uma aula em que o
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pensamento espacial e os principios metodolégicos da Geografia estejam
contemplados, a acdo metodolédgica ou estratégia escolhida deve atentar
se que raciocinar geograficamente consiste em movimentos do
pensamento espacial em torno de agdes que gerem a reflexao de discentes
e docentes (Tonon; Marino, 2024, p. 15).

Assim, compreende-se a importante questdo de pensar a
pratica docente, via planejamento, levando em consideragdao o
perfil dos discentes, quando possivel, e de coloca-los no centro do
processo, enquanto protagonistas e nao apenas ouvintes passivos.
Também, deve-se considerar os processos metodologicos que serao
utilizados para cumprir o propodsito de fazer pensar
geograficamente. Os autores também corroboram com a ideia ja
trazida nessa pesquisa sobre o papel mediador do docente e
estabelecem algumas fungdes dentro desse papel, nas quais o
professor seja aquele que da o suporte aos alunos, dando condigoes
para que cheguem ao objetivo da aula, fazendo perguntas, dando
orientagOes e provocando a busca do saber por parte do alunado.

Ademais, as autoras trazem um embasamento que também se
acredita ser um viés interessante dentro do processo de ensino e
aprendizagem da Geografia, quando mencionam “fundamentos”
muito importantes utilizados na proposta didatica apresentada neste
trabalho: espacialidade, conceitos geograficos e pensamento
geografico. Dessa forma, cabe uma discussao breve sobre esses temas.

As representagdes espaciais sdo meios de acesso as informagdes espaciais
visualizaveis. Elas apresentam o mundo, suas informagdes e ordenamentos,
expressam desejos, ideias e sentidos e medeiam as intencionalidades dos
produtores do espaco e dos agentes, bem como daqueles que as elaboram.
Essas representacdes chegam aos leitores que se apropriam das informacoes
com suas intencionalidades, formando um ciclo de fluidez comunicacional
entre o elaborador e o usuario (Castellar, 2020, p. 302).

Portanto, ter uma representagao visivel da espacialidade
facilita a leitura geografica e, cumpre papel didatico imprescindivel
dentro do processo de ensino e aprendizagem da Geografia, nas
suas mais variadas formas, como exemplificado pela mesma
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autora: “As representagOes espaciais abrangem diversos tipos de
produtos cartograficos ou espacializados, como mapas, imagens de
satélite, blocos-diagramas, graficos, cartas topograficas, croquis,
fotografias aéreas etc.” (Castellar, 2020, p. 301).

Com esses entendimentos, pode-se, entao, falar sobre o uso do
Pensamento Espacial. Entende-se, nessa proposta, que o
Pensamento Espacial é visto como contetido procedimental, para
Castellar:

Ao defendermos a tese de que o pensamento espacial é um contetdo
procedimental, uma acdo direcionada a um fim, entendemos que ele se
constitui de trés campos de conhecimentos “que estdo amalgamados”,
associados a uma situacdo geografica que estimulard o estudante a
argumentar com consisténcia por meio do vocabulario geografico, e que
passa a ser um procedimento que estimula o raciocinio geografico que
aprofundard e dara sentido aos contetidos (Castellar, 2020, p. 298).

Assim, o pensamento espacial € um meio para se chegar ao
raciocinio geografico. Claro que nao isoladamente, mas com a
colaboracado de contetidos, dos vocabuldrios geograficos, bem como
de seus conceitos e categorias. Diante disso, ¢ importante se
perguntar o que ha de geografico no determinado objeto de analise,
para poder identificar a natureza desse objeto e, assim, estuda-lo.
A autora destaca, entdo, esses aspectos como facilitadores dessa
leitura e andlise.

Mattos (2021, p. 9) afirma que “Os contetidos e temas sao
meios para o desenvolvimento do pensamento (ou raciocinio)
geografico”. O autor coloca o raciocinio como o proprio
pensamento geografico. De qualquer forma, concorda-se com o fato
de que os conteudos sdao o pilar principal para levarmos os
estudantes a raciocinarem geograficamente, ja que ¢ através deles
que se desenvolve a aula. “Essas categorias e principios geograficos
sao vocabularios wutilizados para analisarmos os eventos,
fendmenos e processos, uma rede conceitual para abarcar situagdes
analisaveis” (Castellar, 2020, p. 309).
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Diante disso, afirma-se que ¢ invidvel fazer uma analise
geografica sem levar seus conceitos, principios e categorias em
consideracado. Dessa forma, o estimulo de uso destas nas aulas para
e pelos alunos é fundamental para o desenvolvimento do raciocinio
geografico que levara a consolidacao do pensamento geografico
pelos aprendentes.

Metodologias ativas no ensino de Geografia

As metodologias ativas de ensino tém ganhado destaque nas
discussoes educacionais nas ultimas décadas, especialmente a
partir das transformagdes sociotécnicas promovidas pela
intensificagao do uso das tecnologias digitais e pela emergéncia de
novas demandas formativas no contexto da sociedade
contemporanea. Assim, Santos (2023, p. 7), “Essa abordagem
transformadora coloca o aluno no centro do processo, fomentando
interagdo, pensamento critico, resolugdo de problemas e
colaboragao, revolucionando o método tradicional de ensino”.

Para Moran (2018, p. 4), as “metodologias ativas sao
estratégias de ensino centradas na participagao efetiva dos
estudantes na construgao do processo de aprendizagem, de forma
flexivel, interligada e hibrida”. Essa defini¢do destaca a esséncia
das metodologias ativas, evidenciando a importancia da
participacdo dos alunos e sua adaptagao no processo de ensino e
aprendizagem. Nesse contexto, as metodologias ativas promovem
uma mudanga no protagonismo tradicional atribuido ao professor,
consentindo que os alunos assumam posi¢des mais ativas e criticas
em sua formagao.

Para Lovato, Michelotti e Loreto (2018, p. 157), “[..] sao
metodologias nas quais o aluno é o protagonista central, enquanto
os professores sao mediadores ou facilitadores do processo”. Esse
protagonismo promove um engajamento mais profundo e
significativo, contribuindo para o desenvolvimento de
competéncias  fundamentais, como pensamento  critico,
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criatividade e tomada de decisdes. Por outro lado, o papel do
professor nesse modelo também se redefine, exigindo habilidades
especificas para orientar e motivar os estudantes, sem impor
respostas prontas ou roteiros rigidos.

A abordagem de metodologias ativas de ensino ajuda os alunos a
aprenderem de forma mais interativa e participativa, desenvolvendo
habilidades como leitura critica, pesquisa, andlise, observac¢ao, imaginagao e
resolugdo de problemas. Isso promove uma aprendizagem mais eficaz,
desenvolvimento de habilidades praticas, autonomia e capacidade de
resolver problemas (Souza; Iglesias; Pazin-Filho, 2014, p. 289).

Conforme Berbel (2011, p.28), “as metodologias ativas tém o
potencial de despertar a curiosidade, a medida que os alunos se
inserem na teorizacao e trazem elementos novos, ainda nao
considerados nas aulas ou na prdpria perspectiva do professor”.
Esse aspecto é particularmente interessante porque desloca o foco
da mera transmissao de contetdos para uma intera¢ao mais rica e
colaborativa, na qual os alunos nao apenas absorvem
conhecimentos, mas também contribuem com perspectivas e ideias
inéditas. Esse engajamento ativo fortalece a relagao entre teoria e
pratica, incentivando os alunos a explorarem contetidos com mais
profundidade e a ampliarem sua compreensao por meio de
descobertas proprias, o que pode surpreender e até mesmo desafiar
a visdo inicial do professor.

Segundo Filatro e Cavalcanti (2018, p.19), “As metodologias
ativas podem ser adotadas para desenvolver as competéncias
relevantes no século XXI”. Assim, ressalta a relevancia das
metodologias ativas no contexto educacional contemporaneo. Isso
significa mudar a forma de ensinar, incluindo tecnologia,
desenvolvendo habilidades sociais e emocionais, e avaliando o
progresso continuo. Além disso, professores e alunos trabalham
juntos para criar lideres preparados para enfrentar os desafios da vida.

Assim, as metodologias denominadas de ativas requerem nao
somente um direcionamento do professor para a realizagdo do
ensino e da aprendizagem, mas do aluno, também, para gerir a
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propria aprendizagem, fazendo deste um individuo atuante e
protagonista em todo o percurso educativo. “Tais metodologias sao
definidas por exigirem do discente o desenvolvimento de sua
autonomia e a tomada de decisdes, em vez de ser apenas
consumidor de informacao” (Ventura, 2019, p.19).

Isso implica uma mudanga significativa na dindmica
educacional tradicional, na qual o professor era visto como o tinico
responsavel pelo ensino, enquanto o aluno desempenhava um
papel passivo de receptor de informacdes. Esse modelo transforma
a experiéncia educativa em um processo mais interativo e
significativo, alinhado as demandas de um mundo que valoriza a
iniciativa e a responsabilidade individual.

Além disso, essa abordagem redefine o conceito de
aprendizagem, enfatizando a importancia da gestao ativa do
proprio conhecimento pelo aluno. Em vez de consumir
passivamente informagdes prontas, o estudante € incentivado a
explorar, questionar e construir seu aprendizado com base em
experiéncias praticas e reflexdes pessoais. Diante o exposto, é
importante discutir alguns autores, no tocante as suas propostas
tedricas de aprendizagem, que ajudam a compreender as
metodologias ativas e o porqué do seu uso, em especial para as
juventudes do século XXI.

Nunes (2020, p. 60) afirma que: “A eficiéncia da troca de uma
sala de aula passiva para um ambiente ativo é evidentemente
positiva, tornando o aluno o dono do seu conhecimento e
mostrando para ele a importancia dos processos e contetidos”.
Diante disso, o ambiente ativo tira o aluno do lugar de receptor e o
coloca no lugar de construtor. Isso traz implicagdes no ambiente de
sala de aula, na relagdo professor- aluno e aluno-aluno, na
dinamicidade do processo de aprendizagem e nos resultados da
aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos.

Damasceno et al. (2021, p.1549) explicam ainda que “a
inser¢ao da variedade de linguagens e diferentes métodos nas
aulas torna a apreensao da ciéncia geografica mais significativa na
construcao do conhecimento”. Logo, os autores ressaltam a
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importancia de diversificar recursos e métodos no ensino de
Geografia para tornar a aprendizagem mais significativa e
conectada com a realidade dos alunos.

Essa perspectiva dialoga com o uso de metodologias ativas,
que se fundamentam na exploracdo de multiplas linguagens e
praticas pedagodgicas inovadoras para motivar os estudantes em
um processo de constru¢ao do conhecimento geografico que seja
critico e contextualizado. A ideia de que a utilizagao de diferentes
recursos didaticos amplia a compreensao do espago geografico
reflete a necessidade de personalizar e adaptar o ensino as
vivéncias e experiéncias das juventudes.

Nesse contexto, embora as metodologias ativas busquem
permitir que o ensino de Geografia va além da simples transmissao
de contetdos, promovendo intera¢des que valorizam as percepgoes
dos alunos sobre o espaco geografico e fomentam o didlogo com
suas realidades socioculturais, é pertinente questionar se elas
realmente atendem as necessidades e desafios impostos pela
pluralidade das juventudes.

Para Minervino e Silvano (2019, p. 5), “o uso das metodologias
ativas pressupde a implantacao das tecnologias na educagao”.
Assim, evidencia a relagdo intrinseca entre as metodologias ativas
e o uso de tecnologias na educacgao. Essa conexao sugere que, para
implementar metodologias que coloquem o aluno no centro do
processo de aprendizagem, € necessario adotar ferramentas
tecnoldgicas que facilitem a interagao, a pesquisa e a construgao
colaborativa do conhecimento. No ensino de Geografia, por
exemplo, a utilizagao de softwares de georreferenciamento e outros
recursos tecnoldgicos possibilitam uma abordagem mais pratica e
dinamica dos conteuidos, conectando os alunos as realidades
espaciais de forma inovadora e atrativa.

Ao integrar teoria e pratica, embora as estratégias aplicadas
frequentemente evidenciem potencialidades, também ¢é necessario
refletir sobre possiveis limitagdes, como a adequagao as diferentes
realidades escolares, a formagao docente e os recursos disponiveis.
Assim, torna-se crucial investigar se essas metodologias, de fato,
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promovem  experiéncias de  aprendizagem  igualmente
significativas para todos os alunos e se conseguem formar cidaddos
criticos e conscientes em contextos educacionais diversos (Costa;
Dal Forno, 2011).

O uso da tecnologia e das metodologias ativas fica exposto
quando Moran (2018, p. 23) debate que “a sala de aula invertida é
um dos modelos mais interessantes da atualidade para mesclar
tecnologias com metodologias de ensino, destacando a antecipagao
dos conhecimentos basicos, que ocorrem previamente em casa”.

O modelo se caracteriza como um modelo inovador. Entretanto,
fica o questionamento para a viabilidade dessa abordagem em
escolas onde o acesso a internet ¢ limitado ou inexistente, uma
realidade comum em muitas instituigdes publicas do Brasil. Nesse
contexto, a dependéncia de tecnologias para o funcionamento da
metodologia pode excluir uma parcela significativa dessas
juventudes, especialmente aqueles que nao possuem dispositivos
eletronicos ou conexao a internet em suas residéncias.

Dessa forma, isso refor¢a um aspecto ja discutido, que cabe ao
professor conhecer minimamente a realidade de seus estudantes e
pensar em solugdes para minimizar os impactos negativos que o
uso de alguns recursos didaticos possa gerar, marginalizando uma
parcela de seu alunado.

De todo modo, principalmente para os estudantes das grandes
cidades, a tecnologia estd em toda a parte e as juventudes se
utilizam dela para quase tudo no seu dia a dia, e o professor precisa
se utilizar desse recurso como incentivador e facilitador do
processo de ensino e aprendizagem também.

Ademais, para exemplificar as discussoes aqui trazidas sobre
o uso de metodologias ativas, traz-se a seguir o exemplo da
Aprendizagem Baseada em Problema: Nesse processo de
aprendizagem, os alunos assumem o papel de elaboradores de
solugdes e identificadores de problemas e caminhos para se chegar
a solucdo; o professor, por sua vez, assume o papel de facilitador
ou guia do trabalho dos alunos, valorizando a construgao
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colaborativa do conhecimento (Mattar; Aguiar, 2018, p. 408). E os
autores concluem o estudo com a seguinte percepgao:

Por fim, o que foi observado em relagdo a aprendizagem baseada em
problemas — o maior efeito sobre a aprendizagem de longo prazo, em
comparacao com a educacgao tradicional, que obtém efeito mais intenso no
curto prazo — talvez valha também para o método do caso e a
problematiza¢dao, ou mesmo para outros tipos de metodologias ativas,
como aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem baseada em
games e gamificagdo, sala de aula invertida e design thinking (Mattar;
Aguiar, 2018, p. 414).

Portanto, de acordo com esse relato, a aprendizagem baseada
em problema consegue desenvolver aprendizagem e habilidades
de longo prazo, o que demanda continuidade de reforcos, mas
também uma consolidagao, ja que a aprendizagem de curto prazo
tende a ser meramente decorativa. Ademais, seguem mais
exemplos de metodologias ativas no ensino de Geografia, agora sob
a Otica da aprendizagem baseada em projeto.

Uma coisa que deve ficar clara é a diferenca entre a ABP e a
Aprendizagem Baseada em Problemas — PBL - Problem Based
Learning. Ambas sao metodologias ativas, tém o aluno como centro
do processo de aprendizagem e tém como uma das caracteristicas
a busca da resolugao de um problema. Porém, a ABP tem como
foco, o desenvolvimento de um projeto, e consequentemente, a
producao de um produto (artefato); ja a outra tem como objetivo
central a busca da resolu¢do de um problema e nao é necessario a
produgao de um artefato (Telles; Ferreira, 2022).

A autora traga uma diferenga entre aprendizagem baseada em
problema e aprendizagem baseada em projeto. E relevante essa fala
para que nao se confunda as metodologias, que sdao semelhantes,
porém carregam caracteristicas especificas que as diferenciam.

A ABP pode ser adaptada ao planejamento e objetivos da aula
que o professor (a) propuser, podendo ser realizada sem tanto
aparato (recursos), desde que resultem em aprendizagens e na
producao de algum produto por parte dos alunos. A autora ainda
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destaca, dentro desse contexto, que o tempo em que se pode
realizar a ABP € o que a diferencia da pedagogia de projetos, que
tem aproximagoes, porém sao diferentes na demanda de tempo
para o seu desenvolvimento. A autora justifica ainda o uso da ABP
constatando que:

Destarte, a ABP permite uma educagao geografica que fomenta o
pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico para que, assim, o
aluno possa interpretar as constantes transformacdes presentes no mundo.
Além disso, desenvolve competéncias necessarias para exercer a cidadania,
entre elas as competéncias gerais 1 e 2 da BNCC (2018), que sao,
respectivamente, valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e
explicar a realidade; e o pensamento cientifico, critico e criativo, isto é,
exercitar a criatividade, criticidade e o poder de investigacao e resolugao de
problemas do cotidiano (Telles; Ferreira, 2022, p. 34).

Dessa forma, conforme a autora, a ABP mostra-se uma
alternativa competente em contribuir com o desenvolvimento dos
alunos em consonancia com o que a BNCC espera dos estudantes
em formacdo em nossas escolas. Para corroborar com essa
percepcao, apds execucao e apresentacao dos projetos e analises
dos processos da aula, a autora chegou a seguinte conclusao sobre
o uso de ABP nas aulas de Geografia:

Portanto, essa proposta de ABP na turma além de fomentar a
EA, propiciaram habilidades e/ou competéncias de criticidade,
reflexdo, criatividade, escrita, oralidade, entre outras. Além disso,
permitiu que os alunos respondessem a questao motriz (Todas as
pessoas tém acesso ao consumo necessario para sua sobrevivéncia?
Quais atitudes devemos fazer para alcancar um consumo
consciente e ter um meio ambiente saudéavel?), tendo em vista que
apreenderam que o capitalismo gera desigualdades sociais, no qual
nem todos tem condi¢des de consumir nem o minimo necessario
para sua sobrevivéncia; ademais, todos devem fazer sua parte, se
comprometendo com um consumo consciente para um planeta
mais sustentavel (Telles; Ferreira, 2022, p. 102).
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Diante o exposto, € evidente que a ABP cumpriu seu propdsito
de aprendizagem, pois os objetivos propostos foram alcangados.
Afinal, os alunos conseguiram responder a questao motriz, fazer
uma leitura holistica do mundo e, através do conhecimento
adquirido, tiveram éxito em explicar charges temadticas, na
discussao de reportagens e em desenvolver o produto, uma
produgao textual.

A autora deixa claro que os alunos que obtiveram éxito foram
somente aqueles que participaram de todas as etapas da ABP
(Telles; Ferreira, 2022), o que evidencia que sem participacao
efetiva dos estudantes durante todo o processo a metodologia
aplicada se tornard ineficaz.

O uso da ABP pode, portanto, contribuir com a construgao de
conhecimentos, no desenvolvimento do pensamento geografico, na
significagdo do conhecimento através da utilizagao de elementos do
cotidiano dos aprendentes, potencializando o desenvolvimento
cognitivo, socioemocional, analitico e critico.

Aprendizagem Baseada em Projeto no ensino de Geografia

A ideia original do projeto “Minha Multinacional” surgiu a
partir da necessidade de usar as metodologias ativas no ensino de
Geografia no contexto do Programa Residéncia Pedagdgica
(CAPES/UESPI - campus Poeta Torquato Neto, Teresina PI), do
qual o autor do trabalho fazia parte. Trabalhando a tematica
Globalizagao/Multinacionais (transnacionais), elaborou-se esse
projeto para ser desenvolvido com as turmas de 1° ano do ensino
médio, a fim de que os estudantes pudessem investigar, pesquisar
e refletir sobre o processo de globalizagao e a atuacdo das grandes
empresas e as consequéncias de ambos.

Dessa forma, atingindo o que a BNCC (Brasil, 2017) propode
como competéncias gerais para a educagao bdsica, como
conhecimento, pensamento cientifico, critico e criativo,
comunicagao, argumentacdo, entre outros, aliados a aprendizagem
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significativa, buscando associar as discussdes geograficas com
elementos que fazem parte do cotidiano dos estudantes.

A expectativa era identificar os pontos positivos e negativos
da aplicacao da metodologia ativa — aprendizagem baseada em
projeto —, bem como verificar se os estudantes conseguiriam
construir conhecimentos, raciocinar geograficamente e trabalhar o
socioemocional.

O processo de ensino-aprendizagem iniciou com uma aula
expositiva dialogada sobre as tematicas envolvidas e, em seguida,
apresentacao do projeto. Utilizou-se mapas mentais e textos de
apoio, além do livro didatico. A partir do uso desses recursos,
propds-se um didlogo sobre as tematicas, a partir do qual os alunos
tiraram suas duvidas e comentaram sobre o que ja haviam
estudado a respeito do tema do didlogo.

Apresentou-se o projeto da ABP Minha Multinacional aos
alunos, orientando como poderiam iniciar a pesquisa para, em
seguida, dividir a turma em grupos para que pudessem se
organizar e iniciar o trabalho. Os alunos fizeram a parte de pesquisa
e leitura, investigando sobre a atuagao das grandes empresas no
mundo globalizado para, assim, tomar essas informagdes como
base para criar seu projeto de uma empresa multinacional.

Outrossim, em momento extrassala de aula, eles elaboraram
seus projetos de empresa e criaram material para apresentar
(Figura 1). Durante a parte oral do trabalho, os estudantes usaram
a vestimenta que acharam mais adequada para apresentar sua
empresa, muitos usaram aplicativos e programas como o Canva e
o PowerPoint para apresentar seus projetos e ainda confeccionaram
produtos como logos, flyer, cajuina, entre outros.
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Figura 1: Alunos criando seus projetos de empresa

Fonte: Os autores (2025).

A partir da andlise dos dados obtidos por meio dos
questiondrios, foram sistematizadas as percepcdes dos docentes,
conforme apresentado no quadro a seguir. Tais percep¢des revelam
ndo apenas as concepgdes dos professores sobre as metodologias
ativas, mas também as contradigOes, limites e possibilidades de sua
implementagao no cotidiano escolar.

Quadro 1: Aplicagdo do protagonismo juvenil nas atividades pedagogicas

Professores Aplicacdes em sala de aula

Professor 1 | Preparando os estudantes para os desafios da sociedade
contemporanea. - Incentivando os alunos a trazerem para a sala
de aula problemas reais inseridos em seus contextos de vida. -
Estimulando referéncias de atitudes positivas em relagdo a
aprendizagem e ao convivio em sala de aula.

Professor2 | A utilizagdo do Protagonismo Juvenil por este professor na
Escola desenvolve- se da seguinte forma: e Conhecendo o perfil
humano do aluno e a realidade social da qual esta inserido; e
Conscientizando o aluno de que “ELE” e o ator mais importante
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no Processo Ensino Aprendizagem; @ Mostrando que a Escola é
um local onde se aprende fazendo e fazendo se aprende dentro
do contexto de uma educagdo democratica pautada nos ideais de
liberdade, solidariedade, fraternidade e igualdade; e
Promovendo feiras em que os estudantes possam criar e
apresentar seus proprios projetos, através dos Eixos
Estruturantes (Investigagao Cientifica, Mediagao e Intervencao
Sociocultural, Processos Criativos e Empreendedorismo);
estimulando a criatividade, a inovagao e o empreendedorismo
através de suas habilidades;

Professor 3 | (professor ndo respondeu)

Fonte: Organizacao dos autores, 2025.

A utilizagdo do protagonismo juvenil nas atividades
pedagogicas, conforme relatado pelos professores no quadro 7,
demonstra um esfor¢o em promover a autonomia, a criatividade e
o envolvimento ativo dos estudantes no processo de ensino-
aprendizagem. Um dos professores destacou que incentiva os
alunos a trazerem para a sala de aula problemas reais, inseridos em
seus contextos de vida. Essa pratica corrobora com o entendimento
de que o protagonismo juvenil estimula os estudantes a serem
agentes de transformac¢dao em suas comunidades, conectando o
aprendizado escolar as suas realidades cotidianas. Nesse sentido, a
escola se torna um espaco significativo, onde a teoria dialoga com
a pratica.

Outro professor mencionou agdes especificas, como o
conhecimento do perfil humano do aluno e a conscientizagao de
que ele é o protagonista do processo de ensino-aprendizagem.
Essas estratégias reforcam a ideia de que o estudante deve ser ativo
na constru¢ao do conhecimento, ao invés de ser um mero receptor
de informagdes. Conforme Uceli (2023), a juventude é plural, e o
protagonismo estudantil permite que essas pluralidades sejam
reconhecidas e valorizadas, possibilitando que os jovens
desenvolvam habilidades essenciais para a vida e para a
convivéncia democratica.

A promocgao de feiras em que os estudantes podem criar e
apresentar seus proprios projetos foi uma pratica destacada. Essas
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atividades possibilitam o desenvolvimento de competéncias
relacionadas a criatividade, inovagao e empreendedorismo, além
de estimular o trabalho em equipe e o pensamento critico.

Nesse contexto, as metodologias ativas assumem um papel
fundamental, pois, segundo o Curriculo Piaui (2021), elas
promovem o aprendizado baseado na experiéncia e na interacao
social, colocando os estudantes como protagonistas centrais,
entretanto, trabalhar com a juventude é desafiador, pois ha varias
realidades a serem percebidas pelo professor, o Quadro 2 apresenta
alguns desafios. O protagonismo juvenil, portanto, emerge como
uma ferramenta indispensavel para uma  educagao
transformadora. Por meio de praticas pedagdgicas que consideram
as especificidades e a diversidade dos estudantes, é possivel
construir um ambiente educativo mais inclusivo e significativo.

Quadro 2: Desafios para trabalhar com juventudes diversas

Professores Desafios

Professor 1 | Um grande desafio cotidiano.

Professor 2 | Conhecendo o perfil e a realidade social de cada aluno e
analisando sua capacidade critica através de suas iniciativas,
habilidades e praticas individuais e coletivas

Professor 3 | Certamente, um desafio natural do processo de ensino e
aprendizado, pois as juventudes espelham com fidedignidade a
sociedade hoje. Novas linguagens, habitos culturais como
referéncias que colocam em suspensao estruturas sociais postas.
Fato que exigia por parte do docente percepcao e analise acurada
de como reverbera na facilitagao ou dificultador do aprendizado
dos educandos. Quando se mostra como obstaculo o desafio ¢ a
construgao assertivas das estratégias de ensino, nesse momento,
as metodologias ativas e o protagonismo dos jovens educandos

ganham relevancia no processo.
Fonte: Organizagao dos autores, 2025.

Mediar o conhecimento com multiplas juventudes em uma
mesma sala de aula é um desafio constante que reflete a pluralidade
da sociedade contemporanea. Para um dos professores no quadro
2, o desafio esta diretamente relacionado a diversidade cultural, as
novas linguagens e aos habitos que permeiam as juventudes. Essa
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perspectiva esta alinhada a reflexdo de Dayrell e Carrano (2014),
que afirma que as juventudes sdao multiplas e marcadas por
diferencas em aspectos como género, etnia, classe social e
religiosidade. Essa diversidade, presente no ambiente escolar,
exige dos docentes sensibilidade e adaptacao as variadas formas de
ser e viver dos jovens.

Outro professor, também no quadro 2, destacou a importancia
de conhecer o perfil e a realidade social de cada estudante como
forma de compreender suas capacidades criticas, iniciativas e
habilidades. Essa abordagem reforca a necessidade de observar as
juventudes de maneira singular, respeitando suas trajetdrias de
vida e o contexto territorial em que estdo inseridos. Uceli (2023)
argumenta que as juventudes ndo apenas reproduzem realidades,
mas também sao agentes de transformacgao, capazes de construir e
alterar territorialidades especificas. Assim, o trabalho com
multiplas juventudes na sala de aula nao é apenas um desafio, mas
também uma oportunidade de enriquecer o processo educativo.

Nesse cendrio, um dos professores apontou que, quando as
diferencas se mostram como obstaculos, é necessario construir
estratégias de ensino mais assertivas. E nesse ponto que as
metodologias ativas e o protagonismo juvenil ganham relevancia.
Conforme descrito no Curriculo Piaui (2021), essas metodologias
reconhecem a pluralidade das juventudes e proporcionam um
ambiente de aprendizado que valoriza suas experiéncias individuais
e coletivas. Por meio de praticas que colocam o aluno como centro
do processo educativo, é possivel atender as suas necessidades
especificas e promover um ensino mais inclusivo e significativo.

Reconhecer as multiplas juventudes em sala de aula é
compreender que cada jovem carrega consigo particularidades que
influenciam diretamente no aprendizado. O trabalho pedagogico
deve considerar essas diferencas como elementos enriquecedores e
buscar estratégias que favorecam a interacgdo e o desenvolvimento
coletivo.

A ABP Minha Multinacional, portanto, cumpriu o proposito
proposto, evidenciando resultados positivos e, inclusive, superando
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as expectativas no que se refere as percepgoes dos alunos acerca do
desenvolvimento do projeto e de seus impactos no processo de
aprendizagem. Constatou-se que, de fato, a ABP consegue estimular
os alunos a desenvolverem o socioemocional, a construir
conhecimentos, a pensar criticamente e a raciocinar geografi-
camente. Dessa forma, a aprendizagem baseada em projeto é¢ um
caminho promissor no ensino de Geografia para as juventudes.

Para compreender o impacto do trabalho desenvolvido e
verificar se os objetivos propostos foram alcancados, aplicou-se
um questiondrio que buscava captar a percepgao dos alunos sobre
o processo de aprendizagem. Essa abordagem permitiu avaliar, a
partir das respostas, a relevancia e a eficacia das atividades
pedagdgicas realizadas. No Quadro 3, apresentamos algumas
respostas que mais se repetiram e que trazem reflexdes
importantes sobre o envolvimento dos estudantes nas atividades
e 0 quanto essas praticas contribuiram para seu desenvolvimento
académico e pessoal, por meio da pergunta: Com relacdo a
atividade das multinacionais, ela lhe ajudou na compreensao dos
contetidos? Justifique.

Quadro 3: Relagio da atividade ABP - Multinacionais na compreensao dos

conteudos
Alunos Respostas
Aluno 1GB NAO. Porque, na minha opinido eu gostei das atividades,

mas para mim nao deu para aprender o assunto, pois além de
algumas questdes eu ter conhecimento eu aprendo vendo
videos e anotagdes.

Aluno 1HC Sim, ela ajudou ver como podemos ter varios impactos como
nivel global, nivel local.

Aluno 2HC Sim. Contribuiu para melhor desenvolvimento e
aprendizagem.

Aluno 4HC Sim, contribuiu para melhorar estudo.

Aluno 6HC Sim, pois nois conseguimos entender um pouco melhor sobre
0 assunto.

Aluno 8GD SIM. Pois pude sair de algo apenas decorado para um

conceito e compreensao que espero nao mais esquecer sobre

0 assunto.
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Aluno 11GD SIM. Neste trabalho conseguimos nos organizar como uma
equipe para que o conteudo sobre multinacionais fosse
melhor absorvido. Além disso tivemos a chance de ativar
nossa criatividade para criacido de uma empresa.

Aluno 15GD -Meio termo, pois meu projeto da multinacional acabou
sendo bem improvisado por nao ter sido uma atividade que
me agradou tanto.

Fonte: Organizagao dos autores, 2025.

As respostas dos alunos no quadro 3 refletem diferentes niveis
de engajamento e compreensao a partir das atividades propostas
sobre multinacionais, com uma predominancia de percepgdes
positivas. Entre os alunos das turmas GB e GD, muitos apontaram
que as atividades ajudaram a consolidar o conhecimento de forma
pratica e criativa, como observado nos estudantes ASGD e A15GD,
que destacaram o aprendizado dinamico e cooperativo. Esse
feedback é reforcado por A11GB, que ressaltou a oportunidade de
trabalhar em equipe e usar a criatividade, alinhando-se a visao de
Minervino e Silvano (2019) sobre o protagonismo juvenil e a
valorizagao das habilidades individuais.

Ja os alunos da escola HC mantiveram um tom positivo
semelhante. AIHC destacou ampliagao da visao sobre os impactos
globais e locais das multinacionais, e A2HC e A4HC mencionaram
a contribuicdo das atividades para o desenvolvimento da
aprendizagem. Essas respostas mostram que as atividades foram
capazes de conectar os conteudos de geografia ao cotidiano e ao
entendimento pratico, o que vai ao encontro da proposta de Moran
(2018) sobre a importancia de mesclar teoria e pratica para
promover aprendizagens significativas.

Entretanto, € necessdrio considerar as criticas de alguns
alunos, como A1GB, que indicou dificuldade em aprender apenas
com atividades praticas, preferindo o uso de videos e anotagdes.
Essa perspectiva ressalta um desafio importante: o de diversificar
ainda mais as metodologias para atender perfis variados de
estudantes. Além disso, A15GB revelou uma insatisfacdo com o
improviso da atividade, sugerindo que o planejamento pode ser
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um ponto de atenc¢do para garantir o envolvimento de todos os
participantes.

Os professores, por outro lado, apresentam uma visao
estruturada sobre o uso do protagonismo juvenil, destacando
praticas que buscam envolver os alunos em atividades que
dialoguem com sua realidade social e incentivem a autonomia. P1G
enfatiza a necessidade de preparar os alunos para os desafios
contemporaneos e estimular atitudes positivas em sala de aula,
enquanto P2H reforca a importancia de conhecer o perfil do aluno
e promover projetos baseados nos eixos estruturantes, como
criatividade, investigacao cientifica e empreendedorismo.

Essas praticas aparecem refletidas em algumas respostas
positivas dos alunos, especialmente aquelas que destacam a
criatividade e o trabalho em equipe, como A11GB, A15GD e A8GD.
A conexao pratica entre o conteudo e o cotidiano dos alunos
também ¢ evidente nas respostas de AIHC e A6HC, que
mencionaram o entendimento sobre os impactos globais das
multinacionais. No entanto, as criticas dos alunos indicam que,
apesar das inten¢des pedagogicas dos professores, nem todos os
estudantes se sentiram contemplados, seja pela falta de estrutura
da atividade ou pela auséncia de recursos que dialogassem com
suas formas preferidas de aprendizado.

A andlise dos quadros evidencia que ha uma intencao clara
dos professores em adotar praticas baseadas no protagonismo
juvenil e nas metodologias ativas, como defendido por Damasceno
et al. (2021), mas a execugdo ainda apresenta desafios. As respostas
dos alunos mostram que, embora a maioria tenha se sentido
engajada, alguns apontaram limitagdes, como a falta de
planejamento detalhado ou a auséncia de materiais mais
diversificados, como videos e outras tecnologias.

Comparando os grupos de alunos, os HC parecem focados nos
resultados globais e locais das atividades, enquanto os GB e GD
destacam aspectos criativos e dinamicos. Essa diferenca pode
refletir tanto o perfil dos estudantes quanto as variagdes na
aplicagao das metodologias por parte dos professores.
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De modo geral, a andlise dos dados evidencia que a aplicagao
da Aprendizagem Baseada em Projetos, associada ao protagonismo
juvenil, contribuiu significativamente para o engajamento dos
estudantes e para a construcdo de aprendizagens mais
significativas no ensino de Geografia. Embora tenham sido
identificadas limitacbes e desafios relacionados as diferentes
formas de aprender e ao planejamento das atividades, os resultados
apontam que as metodologias ativas favorecem o desenvolvimento
do pensamento critico, da criatividade, do trabalho colaborativo e
do raciocinio geografico.

Assim, a experiéncia com a ABP Minha Multinacional
demonstra-se pertinente e promissora, ao aproximar os contetidos
escolares das realidades vivenciadas pelos estudantes, reafirmando
o potencial dessas abordagens pedagogicas para responder as
demandas das multiplas juventudes no contexto da educacao
contemporanea.

Consideragoes finais

O ensino de Geografia revela-se de fundamental importancia
para a formagao das juventudes na contemporaneidade, uma vez
que, ao promover a leitura critica do espago geografico, contribui
para o desenvolvimento de competéncias essenciais como o
pensamento geografico, o senso critico, o posicionamento
argumentativo e a compreensao dialética da realidade. No entanto,
para que essa ciéncia cumpra plenamente sua fungao educativa e
social, é necessdrio superar praticas pedagdgicas pautadas em
abordagens enciclopedistas, conteudistas e descontextualizadas. A
Geografia, por sua natureza dindmica e relacional, requer
metodologias que respeitem sua complexidade e estimulem a
participagao ativa dos estudantes no processo de construcao do
conhecimento.

Nesse sentido, esta pesquisa buscou compreender em que
medida as metodologias ativas podem favorecer o ensino de
Geografia para as juventudes, e os resultados indicam que essas
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praticas, ao colocarem o estudante no centro do processo de
aprendizagem, promovem maior engajamento, protagonismo
juvenil, criatividade e significacdo dos contetidos. A partir do
desenvolvimento do projeto "Minha Multinacional", foi possivel
observar que a metodologia ativa, Aprendizagem Baseada em
Projetos (ABP), proporcionou oportunidades concretas para que os
alunos participassem da construgao do conhecimento de forma
autdnoma, colaborativa e critica.

Embora as diretrizes curriculares, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e o Curriculo do Estado do Piaui,
recomendem o uso dessas metodologias, observou-se que ainda ha
caréncia de formagOes especificas que instrumentalizem os
professores para sua implementagao efetiva, especialmente no que
se refere a articulagdo com o protagonismo juvenil. Assim, destaca-
se a importancia de politicas de formagao continuada que abordem
nao apenas as metodologias em si, mas também os principios
pedagogicos que as sustentam.

Os professores envolvidos na pesquisa reconhecem a
relevancia dessas metodologias e, mesmo diante das lacunas
formativas institucionais, buscam alternativas para se capacitarem,
adotando posturas pedagdgicas que valorizam o lugar de fala dos
estudantes, suas vivéncias e realidades sociais.

Compreender as juventudes e suas especificidades
socioculturais torna-se, portanto, elemento indispensavel para
estabelecer pontes entre os contetidos geograficos e o cotidiano dos
discentes, favorecendo a construgio de uma aprendizagem
significativa e contextualizada.

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), por sua
flexibilidade e capacidade de integrar multiplas estratégias
didaticas, destacou-se como a metodologia mais abrangente
identificada no estudo. Ela fomenta a pesquisa, o trabalho em
equipe, o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
socioemocionais, bem como uma postura ética, criativa e reflexiva
frente aos problemas do mundo contemporaneo. Por esses motivos,
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a ABP configura-se como uma estratégia potente para mediar o
conhecimento geografico de forma critica e transformadora.

Dessa forma, conclui-se que a adogao de metodologias ativas
no ensino de Geografia representa um caminho promissor para
consolidar praticas pedagogicas mais inclusivas, dialogicas e
voltadas a formagao integral das juventudes. Espera- se que este
estudo possa contribuir para o fortalecimento das discussoes sobre
o ensino de Geografia e inspire novas pesquisas que aprofundem a
relacdo entre juventudes, metodologias e formacao cidada.
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Introducao

A Educagao, entre as diversas dreas da pesquisa académica,
destaca-se por sua complexidade, decorrente das multiplas
varidveis que influenciam os processos educativos, especialmente
por perpassar o ambito social dos sujeitos. Essa caracteristica
posiciona a Educacdo como um campo em constante
transformacao, particularmente ao que tange as praticas de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, Silva e Delgado (2018, p. 45)
destacam que o objetivo do processo de ensino-aprendizagem é
“[...] a formagao do aluno, como ele vai ser capacitado, de quais
formas a escola pode ajudar em seu processo de desenvolvimento”.

Nesse contexto, é importante ressaltar que, ao tratar dos
processos de ensino-aprendizagem, nao hd uma férmula universal.
O que se valoriza sao as experiéncias realizadas por diferentes
educadores em variados contextos, as quais, no ambito académico,
tornam-se objeto de estudo, validagdo e compartilhamento,
possibilitando sua replicagdo em outros ambientes escolares.

Paralelamente, uma das principais buscas dos educadores é
encontrar estratégias mais eficazes para promover a apropriagao do
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conhecimento e a construgao da aprendizagem pelos estudantes, “o
papel do professor vai além de simplesmente transmitir
conhecimento aos alunos. Atuam como educadores e agentes de
transformacao, contribuindo significativamente para o desenvol-
vimento integral dos alunos [...]” (Galvao; Casimiro, 2023, p.136).

No ensino de Geografia, esse desafio é particularmente
relevante, sobretudo para que os estudantes compreendam o
espago em que vivem, incluindo sua regido, pais e continentes,
sendo imprescindivel o reconhecimento das escalas geograficas,
em que as autoras Faria e Cavalcanti (2022, p.5-6) a explicam como
sendo “um conceito que estd diretamente relacionado com a
abrangéncia de um fendmeno e/ou evento que acontece no espago”.

Contudo, observa-se um paradoxo no ensino dessa disciplina:
embora o foco principal seja desenvolver o raciocinio geografico,
formando estudantes criticos, capazes de problematizar a realidade
e atuar como protagonistas na resolugao de problemas reais,
frequentemente se negligencia o conhecimento basico sobre
diferentes estados e continentes, aspectos como paisagens,
caracteristicas fisicas, curiosidades, geopolitica e pontos turisticos,
por temer um retorno a Geografia Tradicional ha muito superada.

No entanto, é preciso compreender que o fortalecimento do
pensamento geografico nao se opde ao dominio desses contetidos;
ao contrario, amplia-se quando articulado a uma perspectiva
interdisciplinar. A Geografia, por sua natureza, dialoga com
diferentes dreas do conhecimento, permitindo estabelecer conexdes
entre dimensdes historicas, sociais, econdmicas, culturais e
ambientais, de modo que os conteidos nao sejam trabalhados de
forma mecanica ou meramente decodificadora, mas
contextualizados nas vivéncias dos estudantes.

Nessa direcao, a interdisciplinaridade, conforme defende
Fazenda (2017), pressupOe integracdo, didlogo e construcao
coletiva do saber, superando fragmentagdes e promovendo uma
compreensao mais ampla da realidade. Assim, torna-se
imprescindivel que os estudantes se reconhecam pertencentes ao
espago geografico, entendendo-se como parte e processo de sua

166



constitui¢ao, em que as diferentes dimensoes por eles vivenciadas
estabelecam conexdes a partir das experiéncias desses sujeitos.
Desse modo, longe de representar um retrocesso, a abordagem de
contetidos referentes a estados, continentes, paisagens e dinamicas
geopoliticas configura-se como base estruturante para a
consolidagao do raciocinio geografico no viés interdisciplinar.

Entretanto, tais conhecimentos precisam ser problematizados
e relacionados ao contexto do aluno, pois, como afirmam Neves,
Greco e Girotto (2022, p. 2-3), “[...] contetdos sao recortados,
dissociados da realidade do aluno e desprovidos dos sujeitos que
participam e constroem o espago”. Quando apresentados de forma
fragmentada, esses contetdos tendem a perder significado,
limitando a capacidade dos estudantes de estabelecer relagdes
consistentes entre o saber escolar e suas experiéncias cotidianas.
Portanto, a consolidagdo de uma formagao critica exige a
articulacdo entre conhecimentos sistematizados e vivéncias
concretas, garantindo coeréncia entre pensamento geografico,
interdisciplinaridade e realidade social.

Nesse sentido, este artigo tem como objetivo apresentar dois
jogos de tabuleiro que contribuem para o aprendizado geografico
sobre os estados brasileiros e o0s continentes, destacando suas
potencialidades no ensino de Geografia. Essas praticas, por sua
esséncia interativa e dinamica, favorecem a replicagio em
diferentes contextos escolares. A relevancia do tema reside em sua
capacidade de promover o ensino de Geografia de maneira
envolvente, favorecendo a apropriagao do conhecimento de forma
significativa.

Inicialmente, apresentamos o percurso metodoldgico da
pesquisa, consideragdes teoricas sobre o ensino de Geografia, com
énfase no uso de jogos de tabuleiro como recurso didatico. Em
seguida, analisa-se a aplicacdo desses jogos em sala de aula,
considerando dois contextos: um jogo de escala nacional, focado
nos estados brasileiros, e outro de escala global, abordando os
continentes. Por fim, sdao apresentadas as consideragoes finais,
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sintetizando os resultados e implicagdes da pesquisa, além das
referéncias utilizadas.

Metodologia

A pesquisa fundamenta-se em uma abordagem qualitativa, de
carater descritivo e analitico, com o objetivo de compreender as
potencialidades dos jogos de tabuleiro no ensino de Geografia.
Inicialmente, realizou-se um levantamento bibliografico sobre
praticas pedagdgicas inovadoras, com énfase na ludicidade, nas
escalas geograficas e no desenvolvimento do raciocinio critico,
buscando dialogar com autores que discutem os processos de
ensino-aprendizagem na contemporaneidade, entre os autores que
fundamentam nosso estudo, destacam-se (Silva; Delgado, 2018;
Faria; Cavalcanti, 2022; Galvao; Casimiro, 2023).

Em um segundo momento, adotou-se o relato de experiéncia,
realizado em uma instituicdo publica de ensino do estado do
Parand, como estratégia metodologica, considerando a
implementagao de praticas com jogos de tabuleiro em sala de aula
com uma turma da disciplina de Geografia I — Geopolitica, na 3?
série do Ensino Médio. A proposta teve como base a utilizagao dos
jogos GeoBrasil e Geomundo, ambos produzidos pela empresa
Grow, aplicados como recurso didatico complementar as aulas, de
modo a problematizar a realidade vivenciada pelos estudantes,
articulando contetidos relacionados a Geopolitica, Globalizacdo e
escalas geograficas.

A pratica pedagdgica foi organizada em etapas. Inicialmente,
os estudantes foram divididos em dois grupos para participar das
dinamicas dos jogos, com a media¢ao do professor, que esclarecia
as regras, orientava as interagdes e estimulava a reflexao critica
sobre os contetidos. Em seguida, foram registradas observacoes
sobre o engajamento dos alunos, as interagdes entre pares e as
dificuldades encontradas no processo de aprendizagem. Por fim, os
dados foram analisados de forma qualitativa, buscando
compreender como a ludicidade favoreceu a apropriacao dos
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conteados basicos de Geografia e contribuiu para o
desenvolvimento do raciocinio geografico.

A escolha dessa metodologia justifica-se por dois motivos
principais: a relevancia de compreender o ladico como uma
possibilidade de ensino-aprendizagem e, simultaneamente, a
apropriagao dos contetidos geograficos, que integram teoria,
vivéncias e a formagao reflexiva dos estudantes, permitindo que
problematizam a realidade em que vivem. Dessa forma, o estudo
articula a pesquisa bibliografica e a experiéncia em sala de aula,
oferecendo subsidios para repensar oportunidades de praticas
pedagogicas no ensino de Geografia.

Jogos de Tabuleiro no Ensino de Geografia: Articulando
Contetdos Basicos e Raciocinio Critico

Muito se tem discutido sobre processos de ensino inovadores
que posicionem os estudantes como protagonistas de seu proprio
saber, capazes de interpretar e solucionar problemas reais do
mundo contemporaneo. Essa discussao destaca a necessidade de
praticas pedagdgicas que promovam a aprendizagem ativa, com os
professores atuando como facilitadores do conhecimento.

O professor se esforca para orientar e inspirar o aluno para aprender e criar
conhecimento. Ao invés de impor uma determinada doutrina, o professor
estimula o aluno a explorar novas perspectivas, tornando-se assim um
facilitador do conhecimento. Isso é particularmente eficaz quando o aluno toma
ainiciativa de se envolver com o assunto de maneira abrangente, abrangendo as
dimensoes emocional e intelectual (Galvao; Casimiro, 2023, p.140).

Nesse contexto, questiona-se: os estudantes estao, de fato,
preparados para enfrentar problematicas contemporaneas,
abrangendo aspectos emocionais e intelectuais? Reconhecemos a
relevancia dos debates académicos e das formagdes continuadas
nesse sentido. Contudo, este artigo propde uma reflexao inicial: os
estudantes estdao se apropriando dos contetudos de forma
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significativa? Ou as praticas atuais promovem atuagdes apenas
superficiais?

Para superar essa dicotomia entre contetidos basicos e praticas
criticas, destacamos o pensamento de Garcia e Moraes (2022, p. 6),
que defendem um ensino contextualizado, pautado nas vivéncias
dos sujeitos e na identificagao da realidade:

Entendemos que o ensino deve partir de situagdes problematicas reais,
buscando os conhecimentos necessarios para entendé-las e soluciona-las,
superando ligacoes artificiais entre conhecimento cientifico e cotidiano,
envolvendo os estudantes em uma situa¢do real, ou muito préxima da
realidade, estimulando o interesse, e o envolvimento, propiciando a reflexao
critica por parte dos estudantes [...].

Nao se busca culpar os professores, que enfrentam a complexa
tarefa de promover a transformacao social dos estudantes (Galvao;
Casimiro, 2023) no século XXI. Pelo contrario, o objetivo é
compreender o panorama educacional atual, promovendo
mudangas que garantam aos estudantes a capacidade de solucionar
problemas reais, dominando contetdos basicos e articulando
fendmenos geograficos as suas vivéncias (Faria; Cavalcanti, 2022).

No ensino de Geografia, busca-se a constru¢ao do raciocinio
geografico, incentivando os estudantes a interpretar e
problematizar a realidade, tornando-se protagonistas na
compreensdo das implicagdes geograficas de seu meio. Contudo,
quando questionados sobre estados brasileiros, monumentos
historicos, paisagens ou pontos turisticos regionais, muitos
estudantes enfrentam dificuldades, nesse sentido, ndo buscamos
enfatizar o aprendizado geografico como mera memorizacao, mas
sim a reflexao sobre a articulagao desses fatores geograficos e sua
influéncia na vida dos sujeitos. Cabe ao professor de Geografia
contextualizar esses conteidos, conectando-os ao lugar e territdrio
onde os estudantes vivem (Neves; Greco; Girotto, 2022).

Durante muito tempo, esse tipo de pratica foi criticado, por ser
considerada uma “decoreba” sem aplicacdo pratica, “uma
Geografia escolar que tinha como foco identificar determinados
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elementos da paisagem (relevo, clima e vegetagao), o numero de
habitantes e a nomenclatura de cidades e rios que pertenciam a
uma regido especifica” (Rocha; Abreu, 2025, p.267). Esse debate
esteve presente nas discussoes das reformas educacionais, como no
caso do novo ensino médio, que buscou tornar o ensino mais
dindmico, atrativo e significativo.

Mas como definir o que ¢ significativo aos estudantes em um
pais de dimensdes continentais como o Brasil, no qual a realidade
do extremo sul nao condiz com a realidade do extremo norte?
Portanto, destacamos a relevancia da insercao das escalas
geograficas, enquanto relacionados a um ensino de geografia, que
use a base tradicional, mas criticidade no aspecto de formagao
(Faria; Cavalcanti, 2022), completa-se essa reflexdo o pensamento
de Silva e Delgado (2018, p.49) “nos dias atuais, é necessario que
ensinemos de forma a causar um impacto na vida do aluno, que o
desperte para mudar a sua realidade tanto no modo de vida social
quanto epistemoldgica”.

Assim, queremos aqui trazer outra reflexdo: os contetdos
basicos sdo essenciais para o aprendizado em Geografia, sendo
essencial que além de que os estudantes os conhegam, possam
problematiza-los e aplica-los socialmente. Afinal, seja a partir de
uma simples conversa, da vivéncia cotidiana ou da articulagao de
fendmenos geograficos, é preciso compreender o contetido e como
ele se relaciona com a realidade vivenciada pelos sujeitos. A partir
desse conhecimento, o estudante podera, entdo, tornar-se critico,
engajado e atuante no entendimento e aplicagao da realidade em
que vive, fortalecendo assim, uma mente geografica “pensar a
coetaneidade das coisas, das pessoas, dos povos, dos paises, ou
seja, pensar as coisas sejam coexistentes e que constroem diferentes
trajetorias” (Neves; Greco; Girotto, 2022, p.6).

Com o objetivo de garantir um ensino atrativo, dinamico e
divertido, que possa explorar os diferentes locais de vivéncias, é
importante que essa pratica pedagogica esteja embasada na
realidade dos estudantes, aqui entendida como uma inovagao, “o
professor precisa inovar no ato de ensinar, claro que sao envolvidos
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muitos aspectos durante o processo, mas se enquanto professor a
pratica ndao é modificada, tampouco a sociedade serd” (Silva;
Delgado, 2018, p.49). Desse modo, considerando a vivéncias dos
estudantes com os jogos, os de tabuleiro que exploram o Brasil a
partir das paisagens, bem como os continentes, tém se tornado uma
pratica que merece destaque, ndo como uma forma de decorar
conteddos, mas como ponto de partida para problematizar
questdes relacionadas as escalas de andlise geograficas. Na proxima
secao discutiremos essas possibilidades no ensino de geografia.

Ensino de Geografia a partir de jogos de tabuleiros: defini¢des e
aplicacgoes

No que tange ao processo de ensino-aprendizagem, os autores
Silva e Delgado (2018) explicam que ele estd em constante
transformacdo na sociedade, sendo marcado por mudangas
socioculturais. Nesse segmento, entendemos que 0s processos
educativos acompanham o desenvolvimento social. Dessa forma,
ao tratar do ensino de Geografia, este devera ser pautado na
compreensdo da realidade na qual os estudantes estao inseridos a
fim de superar o que os autores Rocha e Abreu (2025, p. 272)
definem como essencial ao ensino de Geografia: a necessidade de
os professores reverem suas estratégias de ensino:

O primeiro passo nesse caminho se coloca na mudanca da agdo do
professor e de sua pratica em sala de aula. Apresentar os contetidos de
Geografia com criticidade requer antes de tudo uma autocritica, exigindo
do docente que este repense constantemente suas estratégias de ensino.
Para isso, € preciso entender que o ensino de Geografia assume agora uma
postura ndo mais de descrever e decorar, requerendo dos professores o uso
de metodologias de ensino correspondentes ao modo de pensar a
construgao de conhecimento a partir das abordagens criticas. O uso que se
faz dessas metodologias, é o que possibilita ao aluno se apropriar de um
instrumental que para ele tenha sentido.

Portanto, um fator essencial na formacao dos estudantes na
conjuntura social do século XXI é pensar as estratégias didatico-
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metodologicas a serem utilizadas nas aulas de Geografia, buscando
garantir um aprendizado que faca sentido na vida desses
estudantes. =~ Como  estratégia  possivel,  destaca-se o
desenvolvimento da ludicidade, no qual, para Oliveira (2025, p. 14),
esse passo ¢ importante, conforme reconhecimento posto na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que, segundo a autora,

reconhece a importancia do ladico na educacdo, como estratégia
metodoldgica, principalmente para o ensino de conceitos mais abstratos de
forma significativa. Jogos, atividades interativas e desafios sao recomendados
para facilitar a aprendizagem de disciplinas como Matematica, Ciéncias,
Geografia e Lingua Portuguesa. Sendo assim, a base incentiva praticas
pedagdgicas que promovam a aprendizagem ativa, envolvendo os alunos em
situagOes-problema, experimentagdes e dindmicas que tornem o ensino mais
prazeroso e eficiente, estimulando o pensamento critico, a criatividade e a

participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem.

Desse modo, o que a autora propde ¢ analisar o luadico,
enquanto estratégia que permita o estudante compreender as
situagdes do cotidiano comum, em que esses jogos, podem
fomentar um debate de olhar para a realidade, em que, de acordo
com Teixeira (2016, p.1) “a geografia pode ser construida [...] em
situagdes comuns do cotidiano, no caminho da casa para a escola
ou nas brincadeiras, sendo importante a inclusao dessa geografia
cotidiana em sala de aula, utilizando-as para trabalhar contetidos e
conceitos geograficos”. Concomitantemente, a autora Oliveira
(2025), enfatiza o argumento de Teixeira (2016), ao destacar que:

Evidencia-se que a Geografia faz parte do cotidiano, pois através dela tem
ciéncia dos problemas sociais, politicos e econémicos que estdo ocorrendo
em muitas nagdes, e através desse conhecimento pode-se fazer uma analise
critica destes problemas e tomar uma posi¢gdo como cidadaos conscientes.
Neste cenario as metodologias ativas contribuem para auxiliar na formagao
social dos alunos (Oliveira, 2025, p.19).

Entre essas metodologias ativas, que ha muito tempo os
docentes vém desenvolvendo, apesar de ndao serem nomeadas
dessa forma, os jogos de tabuleiro destacam-se como uma
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possibilidade didatica no ensino de Geografia. Jogos de tabuleiro
sao atividades ludicas que utilizam um tabuleiro fisico com pegas
moveis, sendo semelhantes ao cldssico xadrez, embora apresentem
suas especificidades. Cada jogador precisa seguir regras definidas
no jogo, que sao especificas para atingir um objetivo. Esse tipo de
jogo pode envolver sorte, estratégia ou ambos, promovendo
aprendizado, interagdo social e momentos de diversao. Tais
elementos, considerando o perfil do publico estudantil, justificam a
aplicacdo dessa estratégia em sala de aula. Na proxima segao,
apresentaremos a experiéncia pedagogica com jogos desse tipo.

GeoBrasil e GeoMundo: Jogos de Tabuleiro como Ferramentas
para o Ensino de Escalas Geograficas

De modo a elucidar as potencialidades da adocao do ensino de
Geografia a partir dos jogos de tabuleiro, apresentaremos aqui, o
relato de uma experiéncia pedagdgica, realizada no chao de sala de
aula sobre a adogao de jogos de tabuleiro ao ensino de Geografia,
de modo, como afirmado em nossa introdugao, buscaremos aqui,
apresentar uma pratica desenvolvida no contexto escolar, a fim de
elucidar diferentes praticas que buscam fortalecer os processos de
ensino-aprendizagem.

Esses jogos apresentam como caracteristica a possibilidade de
problematizar questdes pertinentes a vivéncia dos sujeitos,
compreendendo a articulagdo entre as escalas geograficas, os
espagos de vivéncia e a forma como o estudante estd situado em
um sistema-mundo, considerando seu contexto local e as
implicagOes que isso gera no ambito regional e global, fortalecendo
dessa forma o raciocinio geografico.

Entre os desafios do planejamento docente, destaca-se a
escolha de estratégias didaticas adequadas aos contetudos. Os jogos
de tabuleiro destacam-se como uma possibilidade, embora sua
implementagao envolve desafios significativos. Segundo Galvao e
Casimiro (2023, p.145) “o papel de um professor é, sem duvida,
crucial, mas nao € isento de obstaculos. Recursos inadequados, um
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grande nimero de alunos em uma classe, estressores externos |[...]
sdao alguns dos desafios que os educadores enfrentam”. A
viabilidade do uso de jogos de tabuleiro no ensino de Geografia
depende do contexto escolar, pois, em algumas realidades, sua
implementagao pode ser desafiadora.

Para fortalecer a pratica de aprendizagem por meio desses
jogos, apresentamos o relato da aplicagdo dos jogos GeoBrasil e
Geomundo, ambos produzidos pela empresa brasileira Grow,
reconhecida por classicos no segmento de brinquedos e jogos, estes
recursos ludicos foram adquiridos como recurso pedagogico
alternativo para o aprendizado dos estudantes. A experiéncia
pedagogica foi desenvolvida durante as aulas de Geografia I —
Geopolitica, em uma instituigao publica do estado do Parand, a
partir dos contetdos de Geopolitica e Globalizagao, conforme
orientado pelo curriculo escolar, para a 3% série do ensino médio.

No Parand, com a reformulacdo do Ensino Médio a partir de
2022, adotou-se o formato de Formagao Geral Basica, organizado a
partir das disciplinas da BNCC, e areas de aprofundamento,
ofertadas em dois itinerarios formativos integrados: o primeiro,
Ciéncias da Natureza e Matemadtica, e o segundo, Ciéncias
Humanas e Linguagens. No itinerdrio de aprofundamento em
Geografia, ofertado em 2025, trabalha-se a Geopolitica, que, no
primeiro semestre, abordou o Mundo Globalizado, estruturado
pelos eixos Investigagdo Cientifica e Mediacdo e Intervengao
Sociocultural (Caderno de Itinerario Formativo — SEED, 2025).

Nesse contexto de itinerdrio formativo em Geografia I, é
incentivado o uso de metodologias ativas, como forma de ensino-
aprendizagem, e os jogos surgem como uma possibilidade de
pratica pedagogica capaz de engajar os estudantes, articular teoria
e vivéncia, e promover a compreensdo critica das questdes
geograficas e de seu lugar no mundo. A dinamica dos jogos e sua
jogabilidade permitiu que os estudantes compreendessem as
realidades geograficas dos estados brasileiros e de paises do
mundo, percebendo conexdes, dependéncias e relagdes entre
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territorios, a partir da compreensao das escalas geograficas, sendo
um conteido retomado antecipadamente.

Ao explorar essas dimensdes, os alunos puderam
problematizar como questoes globais impactam a vida local e
regional, relacionando os processos de globalizagao a efeitos
sociais, politicos, econdmicos e culturais em seu cotidiano. Assim,
0s jogos se mostraram ferramentas nao apenas para a memorizagao
de informagdes, mas para o desenvolvimento do pensamento
critico, estimulando a analise e reflexao sobre as inter-relagoes entre
espaco geografico e realidade sociopolitica global. A Figura 1
apresenta os tabuleiros utilizados na experiéncia em sala de aula.

Figura 1: Tabuleiro dos jogos

Foto: Os autores, 2025.

Os jogos GeoBrasil e Geomundo destacam-se como recursos
didaticos que integram elementos ludicos e pedagogicos no
processo de ensino-aprendizagem de Geografia. Sua proposta é
promover o reconhecimento de espacos, culturas e paisagens por
meio da intera¢gdo com imagens e perguntas tematicas especificas.
No GeoBrasil (Figura 1A), os jogadores identificam a regidao ou
estado brasileiro correspondente a imagem de uma carta, que
também exibe a bandeira estadual, facilitando o reconhecimento.
Ao acertar, o jogador langa um dado com categorias como clima e
vegetagao, relevo e hidrografia, pontos turisticos, geopolitica,
curiosidades ou escolha livre. As perguntas no verso da carta sao
contextualizadas: relacionam aspectos fisicos e culturais a vida das

176



pessoas, a sustentabilidade, as desigualdades regionais ou a
eventos atuais.

Por exemplo, ao abordar clima ou relevo, os estudantes podem
refletir sobre como esses fatores influenciam a agricultura, os
modos de vida ou os desafios ambientais da regido em que vivem
e constatar com o local encontrado no jogo. Ao explorar pontos
turisticos e patrimonio cultural, discutem-se praticas de
preservagao, turismo sustentavel e valorizagao da identidade local,
em que podemos desenvolver a reflexao entre as escalas
geograficas, cabe ao professor mediar essa pratica.

Dessa forma, o jogo promove nao apenas a memorizacao de
conteados, mas também a andlise critica e a compreensao do
territdrio em suas dimensdes sociais, ambientais e culturais,
partindo da realidade local e ampliando o entendimento dos
estudantes sobre outras realidades. Ao mobilizar conceitos como
paisagem, lugar, regido e territdrio, o estudante passa a estabelecer
relagOes, identificar permanéncias e transformacoes e perceber-se
como sujeito inserido e atuante no espago geografico, a partir da
interdisciplinaridade (Fazenda, 2017).

Nessa perspectiva, o aprendizado ultrapassa a simples
identificagdo de informacdes, tornando-se um processo reflexivo,
no qual o conhecimento escolar dialoga com as vivéncias cotidianas
e contribui para a formagao de uma postura investigativa e
participativa diante do mundo e da construgao do espago
geografico. Assim, consolida-se uma aprendizagem que articula
teoria e pratica, fortalecendo o pensamento critico e a capacidade
de compreender as dinamicas espaciais em suas multiplas escalas
(Faria; Cavalcanti, 2022).

Cada acerto concede a carta como um “carimbo postal” no
didrio de bordo, simbolizando uma viagem pelo Brasil, com o
objetivo de visitar todas as cinco regides. Essa dinamica valoriza a
diversidade cultural e geografica nacional, promovendo o contato
com cidades, monumentos e paisagens marcantes, trazendo
oportunidades para que o estudante se aprofunde nas realidades
geograficas de outras localidades.
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O Geomundo (Figura 1B) amplia a abordagem para territdrios
globais, mantendo a mesma jogabilidade, mas com foco em paises.
A mecanica estimula a aprendizagem de conteudos e o
desenvolvimento do raciocinio geografico de forma pratica e
motivadora. Durante o jogo, os estudantes refletem sobre diferentes
locais, identificando caracteristicas, semelhancas e diferencgas “[...] as
possibilidades de jogo também sao abertas a partir da analise dos
erros, que sao evidenciados e constatados pelo prdprio jogador [...]
(Prado, 2018, p.31), assim, os erros durante o jogo tornam-se
oportunidades de aprendizado sobre diferentes espagos. Dessa
forma, os estudantes adquirem uma compreensao inicial das regioes
estudadas, preparando-se para posteriormente se aprofundar em
temas geopoliticos, suas motivagdes e implicagoes.

Essa base geografica proporciona aos estudantes ferramentas
para analisar criticamente questdes globais, como conflitos,
aliangas, desigualdades e interesses estratégicos. Ao relacionar
territorios, recursos naturais e dinamicas socioeconémicas, o jogo
estimula reflexdes sobre a interconexao entre espago geografico e
realidade politica mundial, promovendo ndo apenas o
conhecimento factual, mas também a capacidade de interpretar e
debater os fendomenos geopoliticos contemporaneos, como, por
exemplo as motivagdes e interesses dos paises envolvidos.

As regras de ambos os jogos sdo simples e bem definidas,
adequadas para grupos de 2 a 4 jogadores, mas adaptaveis para
equipes maiores. Na experiéncia em sala de aula, os estudantes
jogaram em grupos ampliados, o que favoreceu o didlogo, a
cooperagao e o protagonismo. A interagao coletiva possibilitou a
troca de saberes, o confronto de ideias e a construcao
compartilhada de estratégias, fortalecendo nao apenas o contetdo
trabalhado, mas também habilidades socioemocionais.

A ludicidade torna-se, assim, um recurso estratégico para
tornar o conhecimento geografico mais acessivel, dinamico e
significativo, contribuindo para uma aprendizagem ativa e
prazerosa. Além disso, ao envolver os estudantes de forma
participativa, rompe-se com a ldgica transmissiva do ensino,

178



estimulando a autonomia e o desenvolvimento do raciocinio
geografico a partir da experiéncia concreta e colaborativa.

Para Oliveira (2025, p.29) “[...] a adogao dos jogos [...] pode ser
uma ferramenta poderosa para transformar a sala de aula em um
ambiente mais dindmico, interativo e estimulante, favorecendo a
aprendizagem e tornando o ensino mais potente”, como ilustramos
a participacao dos estudantes na figura 2, engajados no trabalho em
equipe, demonstrando um momento de socializagio e
aprendizado.

Figura 2: Estudantes c

om 0 jogo GeoMundo

Foto: Os autores, 2025.
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Durante as aulas de Geografia, os estudantes foram divididos
em grupos para jogar GeoBrasil e Geomundo, permitindo a
interacao, o debate e a troca de conhecimentos entre eles. O
professor atuou como mediador da atividade, propondo questdes,
acompanhando as respostas, estimulando a reflexao critica e
orientando os alunos na analise das conexdes entre os territdrios
estudados.

A experiéncia configurou-se como um momento rico e
significativo no processo de ensino-aprendizagem, marcado pelo
envolvimento, pela participagao ativa e pelo entusiasmo dos
estudantes. O carater ludico da atividade contribuiu para tornar o
ambiente mais dindmico e colaborativo, favorecendo a interacao e
o interesse pelo contetido trabalhado. Para além do aspecto
recreativo, a proposta demonstrou potencial formativo, ao
possibilitar que os alunos aprendessem de maneira participativa,
atribuindo sentido aos conceitos geograficos e fortalecendo o
raciocinio critico de forma leve e prazerosa.

A partir da identificacdo de paisagens em estados e paises
como pontos problematizadores, os estudantes puderam refletir
sobre as relagdes entre os elementos fisicos, humanos e culturais,
articulando-os com as escalas geograficas e compreendendo suas
implicagdes no contexto local, regional e global, considerando o
aprendizado por meio de um recurso ladico, mas significativo a
construgao do raciocinio geografico.

A atividade, além de prazerosa, estimulou o pensamento
critico e o desenvolvimento cognitivo, integrando o ludico ao
ensino. Em um contexto geopolitico global em constante
transformacao (Kreutzer, 2006), o Geomundo amplia o olhar dos
estudantes para territdrios menos abordados nas aulas, permitindo
a andlise geografica de lugares distantes. Kreutzer (2006, p. 70)
afirma que “os lugares, proximos ou distantes, sdo passiveis de
uma andlise geografica que envolve tanto o conhecimento da
natureza quanto da produgao econdmica e das relagdes que os
homens estabelecem entre si”.
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Esses jogos possibilitam o trabalho com contetdos basicos, ao
mesmo tempo que estimulam a interpretacao e reflexao sobre
diferentes localidades, conectando escalas geograficas aos espacos
de vivéncia dos alunos. Conforme Faria e Cavalcanti (2022, p. 14),
essa conexao “nao resulta na compreensao da totalidade, mas traz
para o centro a ideia de que o mundo € uma totalidade analisada
em partes”. Complementarmente, Neves, Greco e Girotto (2022, p.
8) argumentam que

E preciso partir de situagdes concretas, préximas do aluno, no conjunto das
realizagGes e experiéncias cotidianas. Mas, isso ndo se limita a apenas ao que
o aluno vé ou experiencia, mas o que coexistem em sua realidade. Aceitam-
se suas acepgdes: primeiro, lugar como o centro das experiéncias
intersubjetivas, isto é, onde se constroem identidades e se partilham
sentidos em praticas; segundo, o lugar como territério onde as relagdes
entre o local e global produzem dindmicas e relagdes tensas e
contraditdrias, nas quais atores hegemonicos e movimentos sociais e
populares insurgentes e reivindicatérios atuam constantemente,
produzindo apropriagdes, mudangas e ressignificacdes espago-temporais
(Neves; Greco; Girotto, 2022, p.8).

O uso de jogos nao deve ser considerado uma solugao
universal, aplicavel a todos os contetdos, séries ou momentos.
Trata-se de uma estratégia pontual, mas significativa. Por exemplo,
o GeoBrasil pode ser um ponto de partida para contetidos sobre a
Geografia do Brasil, enquanto o Geomundo é adequado para a
compreensao das dindmicas continentais. Esses jogos também sao
uteis em momentos de transicdao entre contetdos, servindo como
revisao ou aprofundamento a partir das perguntas das cartas.

Na pratica relatada, os jogos foram utilizados ao final de temas
em comum, como forma de revisao, mas também podem funcionar
como instrumentos de avaliagdo, abrangendo nao apenas
conteudos geograficos, mas também habilidades de cooperacao,
trabalho em grupo e socializacdo “[..] o desenvolvimento de
habilidades e capacidades de assimilagao dos conhecimentos e a
construcdao de valores étnicos e moral, através dos contetidos
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valorativos e atitudinais” (Teixeira, 2016, p.2), competéncias
essenciais para a formagao integral dos estudantes.

Entre os desafios, destaca-se a falta de recursos em muitas
institui¢coes de ensino, o que compromete a efetivacao de praticas
pedagogicas mais significativas e contextualizadas. A aquisicao de
materiais, mapas, jogos diddticos e recursos tecnoldgicos, nao
raramente, depende do investimento pessoal do professor,
evidenciando lacunas no apoio institucional e na concretizagao das
politicas publicas educacionais. Tal realidade contrasta com o que
assegura a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB,
1996), ao estabelecer a garantia de padrao minimo de qualidade, o
que pressupde condi¢des adequadas de infraestrutura e recursos
pedagogicos. Do mesmo modo, a Constituigdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988 reafirma a educag¢do como direito
social e dever do Estado, implicando investimento publico para sua
manutencao e desenvolvimento. Entretanto, apesar dessas
garantias legais, persistem limitacoes materiais que impactam
diretamente o cotidiano escolar.

Soma-se a isso um curriculo ainda fortemente pautado em
principios tradicionais e a constante pressdo para “cumprir”
conteudos, o que restringe a adogao de praticas lidicas, muitas vezes
compreendidas como secunddrias, apesar de seu potencial didatico-
pedagogico. Paradoxalmente, em um contexto no qual os estudantes
estdo cada vez mais imersos no consumo de telas e recursos digitais,
a utilizacdo de jogos pedagogicos e materiais concretos pode
constituir-se como alternativa significativa, conciliando o
aprendizado com estratégias offline que favorecam a interacao, a
cooperagao e o desenvolvimento do raciocinio geografico. Nesse
sentido, tais recursos nao representam retrocesso, mas possibilidade
de diversificacdo metodoldgica, ampliando as formas de aprender e
de se relacionar com o conhecimento.

As praticas apresentadas reforcam a relevancia dos jogos de
tabuleiro como ferramentas para um ensino contextualizado,
dindmico e interativo. Silva e Delgado (2018); Galvao e Casimiro
(2023) destacam que, apesar dos desafios, educadores seguem
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comprometidos com processos educativos significativos. Os jogos
GeoBrasil e GeoMundo, ao articular escalas geograficas e promover
o protagonismo estudantil, configuram-se como alternativas
eficazes para o ensino de Geografia.

Consideragoes finais

Os debates sobre a educagao acompanham a pesquisa
académica desde seus primordios, com énfase nos processos de
ensino-aprendizagem que promovam a formacao critica e cidada
dos estudantes, fortalecendo a func¢do social das institui¢des
educacionais. A educacdo ¢ um fendmeno complexo e
multifacetado, influenciado por diversos fatores, incluindo a légica
neoliberal das politicas educacionais, que tém ganhado espago em
paises como o Brasil. Em contrapartida, observa-se um movimento
de resisténcia por parte de educadores e instituicoes
comprometidos com uma educa¢ao democratica, emancipadora e
nao mercantilizada, concebida como um direito fundamental.

O processo de ensino-aprendizagem tem sido amplamente
discutido, conforme apontam as referéncias utilizadas neste
estudo. Nessas discussodes, destaca-se o papel do educador na
implementagao de praticas inovadoras e significativas,
especialmente no ensino de Geografia, onde o professor
desempenha um papel central. Um ensino contextualizado, que
toma o local como ponto de partida e articula diferentes escalas
geograficas, permite que os estudantes compreendam o espago em
que vivem, suas implicagoes e, munidos de conhecimento, possam
interpretar, problematizar e agir sobre a realidade.

Nesse contexto, a adogao de jogos de tabuleiro consolida-se
como uma estratégia de grande potencial para o ensino de
Geografia. Ao trabalhar contetidos basicos, esses jogos favorecem a
apropriacao significativa do conhecimento e o desenvolvimento do
raciocinio geografico. Assim como outras metodologias aplicadas
em diferentes contextos escolares, os jogos de tabuleiro apresentam
limitagOes, mas devem ser considerados e integrados ao curriculo
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escolar. As praticas aqui apresentadas visam = oferecer
possibilidades para que outros docentes promovam o ensino-
aprendizagem de Geografia por meio de abordagens ludicas e
contextualizadas.

E fundamental que os momentos de ensino-aprendizagem em
Geografia sejam ludicos, dialdgicos e ancorados na realidade dos
estudantes. A identificagdo de uma paisagem de outro estado, por
exemplo, pode se tornar uma oportunidade para articular
elementos geograficos que aproximam ou distanciam o aluno de
seu local de vivéncia, promovendo uma aprendizagem
significativa. Ao estabelecer tais conexdes, amplia-se a
possibilidade de didlogo com outras areas do conhecimento,
evidenciando o carater interdisciplinar da Geografia e favorecendo
a compreensdo integrada das dimensdes histdricas, culturais,
sociais e ambientais que constituem o espaco geografico.

Assim, os jogos de tabuleiro configuram-se como uma
estratégia pedagogica valida e eficaz, merecendo valorizagao e
incentivo no contexto escolar. Essas praticas, construidas no
cotidiano da sala de aula, revelam o potencial transformador de
uma educagao comprometida com a formacao integral dos sujeitos,
na qual o estudante compreenda o meio em que vive como parte e
processo da produgao do espago geografico, integrando diferentes
dimensoes da realidade. Desse modo, reconhece que a Geografia
perpassa distintas dreas de sua vida e de suas vivéncias,
construindo, assim, o raciocinio geografico.

Para a construgao do raciocinio geografico, € essencial que o
estudante, inicialmente, compreenda a realidade, interprete-a e, a
partir disso, utilize elementos como paisagens, pontos turisticos,
geopolitica, curiosidades, clima, relevo, vegetacao e hidrografia em
diferentes escalas geograficas. Essa constru¢ao ndo ocorre de forma
isolada, mas por meio de metodologias que valorizem o
protagonismo do aluno e considerem o espago vivido como ponto
de partida para uma aprendizagem critica e significativa. Nesse
sentido, os jogos de tabuleiro destacam-se por seu potencial
pedagdgico.
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A MAQUETE COMO RECURSO DIDATICO NO
ENSINO DE GEOGRAFIA: PERSPECTIVAS SOBRE
PEQUENAS CIDADES E ESCALAS URBANAS

Leonardo Aparecido de Vicente da Silva

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Maquete urbana; Recurso
didatico.

Introdugao

A andlise das cidades constitui um campo fundamental da
Geografia, pois permite compreender como os espagos urbanos sao
criados, estruturados e apropriados socialmente. Embora a
literatura e as praticas educacionais frequentemente privilegiem o
estudo das metropoles e dos grandes centros urbanos, é essencial
reconhecer o papel das pequenas cidades na rede urbana. Esses
espacos desempenham fungdes relevantes, como a oferta de
servigos basicos, a mediacdo das relagdes de vizinhanca e a
articulacdo entre o campo e a cidade, além de apresentarem formas
proprias de organizagao territorial que merecem atengao no
contexto escolar.

O estudo das escalas urbanas oferece uma abordagem
produtiva para compreender essas dinamicas. Trabalhar com
diferentes escalas permite conectar o espago vivido a sua
representacao, possibilitando ao estudante entender que cada
recurso didatico, como mapas, plantas ou maquetes, € uma forma
de interpretar e simplificar a realidade. Assim, ao transitar entre
escalas locais, regionais e globais, o aluno amplia sua capacidade
de leitura espacial, reconhecendo que os fendmenos urbanos
podem ser analisados em multiplas dimensdes.
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Nesse contexto, o uso de maquetes no ensino de Geografia se
destaca como estratégia pedagogica eficaz, pois concretiza
conceitos muitas vezes abstratos. A criacdao colaborativa de uma
cidade em miniatura estimula a imaginacdo, a cooperacao e o
pensamento espacial, permitindo que os estudantes representem
elementos como ruas, construgdes, areas verdes e equipamentos
publicos. Para além da estética, o processo promove reflexdes sobre
centralidades, fluxos e fungdes wurbanas, conectando o
conhecimento geografico a experiéncia vivida.

Este artigo analisa uma experiéncia didatica de construcao de
maquetes urbanas com estudantes do ensino fundamental,
enfatizando seu potencial para o ensino de Geografia a partir da
reflexdo sobre pequenas cidades e escalas urbanas. O texto esta
organizado em quatro segdes: o referencial tedrico, que discute as
contribui¢des da Geografia escolar e dos recursos didaticos para o
entendimento do espago urbano; a metodologia, que descreve as
etapas do projeto; a anadlise dos resultados obtidos; e, por fim, as
consideragoes finais, que sintetizam as contribui¢des pedagogicas
da pratica e apontam caminhos para novas abordagens.

O estudo das pequenas cidades no ensino de geografia

Historicamente, a analise urbana na Geografia concentrou-se
nas metrdpoles e nos grandes centros, tanto nas pesquisas
académicas quanto nos curriculos escolares. Contudo,
compreender as pequenas cidades € igualmente relevante, pois elas
exercem func¢des fundamentais na rede urbana, atuando como
polos de servigos, comércio, sociabilidade e mediagao entre o
campo e o urbano. Essas localidades abrigam relagdes de
proximidade, solidariedade e pertencimento que, muitas vezes, se
perdem na dinamica impessoal das grandes metrépoles.

De acordo com Lefebvre (2001), toda cidade,
independentemente de seu porte, reflete um conjunto de relagdes
sociais e se constitui como produto histdrico e politico do espago.
Assim, o estudo das pequenas cidades permite aos alunos
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compreender que o processo de urbanizagdo nao € uniforme nem
restrito as capitais e metropoles, mas se manifesta de modos
distintos em diferentes contextos territoriais. Corréa (1989) destaca
que a rede urbana brasileira é marcada por hierarquias e
interdependéncias, nas quais as cidades menores desempenham
papéis de intermediagao, abastecimento e convivéncia local.

Ja Santos (2008) lembra que o espago urbano deve ser
entendido como um sistema de objetos e agdes, o que implica
reconhecer que as pequenas cidades possuem dinamicas proprias,
estruturadas pela vida comunitdria, pela acessibilidade e pela
proximidade com o meio rural.

A andlise dessas cidades amplia a compreensao sobre a
diversidade da urbanizagao brasileira, pois evidencia que o urbano
se reproduz de formas multiplas nem sempre associadas a
densidade populacional ou a verticalizagdo. Como observa Ana
Fani Carlos (2015), o espaco urbano é um campo de for¢as em
constante transformagao, resultado da apropriagao social e
simbolica do territdrio. Assim, as pequenas cidades nao podem ser
vistas como “incompletas” ou “atrasadas”, mas como expressoes
legitimas da urbanizagao contemporanea, que combinam tradi¢des
locais e influéncias globais em arranjos singulares.

Do ponto de vista pedagdgico, abordar as pequenas cidades no
ensino de Geografia possibilita aproximar o conteudo da vivéncia
dos estudantes. Muitos alunos moram em localidades de pequeno
porte ou mantém vinculos familiares com essas areas, o que favorece
uma aprendizagem significativa. Castellar (2009) destaca que o
conhecimento geografico se torna mais potente quando o aluno é
capaz de relacionar teoria e experiéncia, reconstruindo
cognitivamente o espaco que habita. Assim, o ensino de Geografia
cumpre um papel formativo que vai além da memorizagao: ele ajuda
o estudante a compreender a complexidade do seu proprio territdrio
e a situar-se como sujeito social.

Além disso, o estudo das pequenas cidades favorece a
construgado de uma consciéncia critica sobre as desigualdades
territoriais e urbanas. Endlich (2006) aponta que essas localidades
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enfrentam desafios estruturais relacionados a oferta de servigos, a
mobilidade e a integracdo regional, mas também revelam
potencialidades ligadas a coesao social e as identidades locais. Essa
abordagem é coerente com a proposta da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que valoriza a analise das realidades locais e o
desenvolvimento do pensamento espacial como competéncias
essenciais da formagao cidada. Discutir as pequenas cidades,
portanto, € também discutir o direito a cidade, a inclusdo e ao
acesso equitativo a bens e servigos principios centrais da Geografia
critica e da educagao contemporanea.

Outro aspecto relevante diz respeito a visibilidade académica
e escolar dessas regioes. Como ressalta Endlich (2006), as pequenas
cidades foram historicamente marginalizadas nas pesquisas
urbanas e, por consequéncia, nos materiais didaticos. Essa
invisibilidade gera um distanciamento entre os contetidos escolares
e o cotidiano dos alunos, que muitas vezes nao se reconhecem nas
representacoes dos grandes centros. Incorporar o estudo das
pequenas cidades é, portanto, uma forma de democratizar o
conhecimento geografico, valorizando a pluralidade dos espagos e
das experiéncias urbanas brasileiras.

A leitura geografica das pequenas cidades também possibilita
a discussao sobre politicas publicas e planejamento urbano local.
Questdes como saneamento basico, moradia, coleta de lixo,
transporte e preservacdo ambiental assumem outras dimensdes
nesses contextos, exigindo solugdes criativas e comunitdrias.
Trabalhar esses temas em sala de aula contribui para que o aluno
desenvolva um olhar critico sobre os processos politicos e
socioecondmicos que moldam o espago em que vive, entendendo-
o como resultado de decisoes e disputas coletivas.

Ao mesmo tempo, as pequenas cidades representam um
campo fértil para explorar o conceito de lugar, categoria central da
Geografia humanista. Para Haesbaert (2014), o lugar é o espago
vivido, carregado de significados, afetos e identidades. Nesse
sentido, o ensino de Geografia que parte das pequenas cidades
resgata o sentimento de pertencimento e valoriza as experiéncias
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cotidianas dos estudantes, reforcando o vinculo entre
conhecimento cientifico e realidade local.

Do ponto de vista metodoldgico, o estudo das pequenas
cidades favorece a adogao de praticas ativas e contextualizadas,
como pesquisas de campo, entrevistas com moradores, analise de
fotografias histdricas, produgdao de croquis e construgao de
maquetes. Essas praticas incentivam o protagonismo juvenil e
estimulam a leitura critica do espago. Callai (2011) reforga que
ensinar Geografia é ensinar a ler o mundo, e essa leitura comega
pela compreensao do lugar em que se vive. Assim, trabalhar o tema
das pequenas cidades é também formar sujeitos capazes de
perceber as multiplas escalas do territério, compreender suas
interconexdes e pensar alternativas para transforma-lo.

Por fim, compreender as pequenas cidades na Geografia
escolar significa reconhecer a pluralidade dos modos de vida
urbanos e romper com a visao hegemonica que reduz o “urbano”
ao modelo metropolitano. Ao ampliar a lente analitica, o professor
ajuda os alunos a perceber que as cidades pequenas também sao
espacos de inovagdo, cultura, resisténcia e construgdo de
identidades. Tal abordagem fortalece a dimensao cidada do ensino
de Geografia, estimulando o pensamento critico e a valorizagao da
diversidade territorial brasileira. Escala e representacgao: estratégias
pedagogicas para compreender as cidades

Um dos principios basicos da Geografia € a ideia de escala, que
permite ao aluno entender que o espago pode ser examinado em
varias dimensdes, desde o local onde se vive até o cendrio global.
Segundo Vesentini (2013), trabalhar com escalas permite que o
aluno transite entre diferentes niveis de analise, entendendo tanto
os pormenores locais quanto as grandes estruturas do territdrio.
Nesse processo, a cidade é um objeto de estudo privilegiado, pois
pode ser representada em miniatura, mapeada em plantas urbanas
ou examinada por meio de imagens de satélite.

Nesse sentido, a cidade é um objeto de estudo privilegiado,
uma vez que pode ser representada em escala reduzida, mapeada
em plantas urbanas ou analisada por meio de imagens de satélite.
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Cavalcanti (2008) enfatiza que o ensino de Geografia deve comegar
pelo espago vivido pelo estudante, conectando os conceitos
cientificos as experiéncias praticas do dia a dia.

A cidade nado ¢ somente um contetido, mas também uma
mediagao didatica: ela atua como uma categoria estruturante para
entender o espago geografico. Ao abordar criticamente o bairro, a
mobilidade urbana, os servigos publicos ou as maneiras de uso do
solo, o educador permite que os alunos transcendam o senso
comum e adotem uma perspectiva conceitual, integrando conceitos
como territorio, paisagem, lugar e rede.

Ademais, segundo Cavalcanti (2012), a pesquisa da cidade no
ambito escolar promove o desenvolvimento do pensamento
espacial ao possibilitar a articulagdo entre diversas escalas de
andlise. Ao perceber que as decisdes econdmicas globais, as
politicas publicas nacionais e as dinamicas regionais afetam
diretamente a organizagao do espago local, o aluno desenvolve
uma perspectiva relacional do territorio.

O uso de maquetes, mapas mentais, cartografias escolares e
imagens de satélite vai além de ser um simples recurso
metodoldgico; trata-se de uma estratégia epistemologica que
auxilia na formacdo de individuos criticos, habilitados para
interpretar as desigualdades socioespaciais, identificar conflitos
urbanos e entender seu proprio papel na construgao do espaco.

Nesse contexto, o ensino da cidade nas pequenas realidades
urbanas se torna ainda mais importante. Ao explorar sua prdpria
cidade, o estudante compreende que o urbano vai além das
grandes metrdpoles e se apresenta em diversas configuragdes. Isso
refor¢a o senso de pertencimento e expande a consciéncia cidada,
uma vez que entender o lugar onde se vive é também reconhecer
direitos, deveres e oportunidades de mudanga social, fundamentos
essenciais da Geografia escolar voltada para a formagao critica.

Dessa forma, um recurso fundamental para o ensino da
disciplina € a representagdo espacial, pois ela auxilia na
visualizagao de conceitos abstratos. Castellar (2009) argumenta que
o raciocinio cartografico se aprimora quando o estudante aprende
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a interpretar e criar representagdes, reconhecendo que cada
ferramenta como mapas, graficos, croquis ou maquetes servem
para simplificar e representar a realidade. Em relacdo as cidades,
esse procedimento possibilita a andlise de aspectos como a
disposigao das ruas, a hierarquia dos espacos, a existéncia de areas
verdes e a localizagao de equipamentos publicos.

A produgao de mapas mentais, o uso de softwares de
geoprocessamento, a analise de imagens aéreas e a construgao de
maquetes sao algumas das estratégias pedagogicas viaveis. Cada
recurso permite uma abordagem diferente do espago urbano. Em
especial, a maquete se destaca como um instrumento
tridimensional que auxilia na compreensao da escala, pois requer
que o estudante reflita sobre proporgdes e redugdes ao representar
edificios, ruas e espagos publicos.

Conforme aponta Callai (2011), ao criar e manipular
representagdes, o aluno comega a entender a conexao entre o que é
vivido e o que é representado, aprimorando sua capacidade de
anadlise critica do espago. Nesse contexto, abordar a cidade
considerando a escala e a representagdo incentiva o
desenvolvimento de habilidades estabelecidas na BNCC, como o
aprimoramento do pensamento espacial, a andlise critica de diversas
linguagens e a habilidade de conectar fendmenos locais e globais.

A apropriacao desses conceitos, além de ser uma habilidade
técnica, permite que o estudante entenda a complexidade das
cidades, identifique as desigualdades territoriais e pense em
solugdes para tornar os espagos urbanos mais justos e sustentaveis.
A elaboracdo da maquete também demonstrou o quanto a
criatividade dos estudantes esta ligada a sua vida didria. Muitos
dos projetos retrataram cidades em escala reduzida, restritas a
bairros ou até mesmo a espacos privados como condominios,
demonstrando que suas referéncias de cidade estdao diretamente
ligadas aos locais onde residem.

Essa decisdo nao ¢ arbitraria, mas sim um reflexo das
circunstancias socioecondmicas e culturais que definem o alcance
das experiéncias do aluno. Segundo Santos (2008), o espago
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geografico é tanto materialidade quanto possibilidade, e entender
como os alunos o representam contribui para compreender suas
interpreta¢des do mundo.

Essas representagOes evidenciam uma dimensao utdpica da
atividade. Ao criarem uma cidade idealizada em miniatura, os
alunos conceberam modelos de organizagao que, frequentemente,
nao tém equivaléncia no mundo real. Lefebvre (2001) ressalta que
0 espago urbano é permeado por contradi¢oes entre o que é vivido,
concebido e percebido, o que justifica o fato de as maquetes
refletirem tanto a realidade atual quanto anseios de mudanca.
Nesse contexto, as pesquisas mostraram uma combinagao entre a
replicagdo do espago familiar e a construgdo de espagos
imagindrios, onde ruas, areas verdes e edificios seguem uma légica
harmoniosa e planejada.

A analise também revelou como as condig¢des sociais afetam a
maneira como se concebe a cidade. Estudantes com experiéncias
limitadas a certos locais tendem a retratar apenas sua vizinhanga
imediata, ao passo que outros expandiram a escala de
representacao, incorporando areas de lazer, servigos e rotas de
transporte. Como aponta Corréa (1989), a cidade é um espago de
desigualdade, e essa desigualdade se reflete até mesmo nas
representacdes escolares, que refletem as diferentes experiéncias
sociais de cada aluno.

A atividade com a maquete demonstrou tanto as restrigdes
quanto as possibilidades da perspectiva dos alunos em relagao ao
espago urbano. Um segmento da turma focou-se em representagoes
locais, limitadas a bairros, condominios ou dreas adjacentes a
escola, evidenciando a intensa influéncia da realidade
socioeconomica vivida. Isso ocorreu porque projetaram em escala
reduzida o que mais conhecem e vivenciam no dia a dia.

Santos (2008) indica que a interpretagao do espago é sempre
influenciada pelas possibilidades materiais e simbdlicas que
organizam a vida social. Por outro lado, destacou-se um grupo de
estudantes que procurou pensar além do espaco imediato, criando
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cidades maiores, com diferentes equipamentos urbanos, sistemas
de transporte modernos e dreas de convivéncia coletiva.

Essa distingao entre representagoes locais e ampliadas ¢ muito
valiosa para o ensino de Geografia, uma vez que demonstra como
a ideia de escala urbana pode mudar conforme as referéncias de
cada aluno. Enquanto alguns permanecem no nivel micro, outros
expandem para o nivel macro, incorporando servigos, centros e
estruturas que nao fazem parte de sua experiéncia didria, mas que
sao reconhecidos por meio de midias, viagens ou relatos familiares.
Essa variedade de pontos de vista enfatiza que a cidade, como
objeto de estudo, deve ser entendida em diversas escalas.

Refletir com os alunos sobre esses contrastes representa uma
oportunidade pedagogica. Os que se concentraram apenas em sua
realidade imediata podem ser levados a expandir sua perspectiva
e considerar outros aspectos urbanos, enquanto aqueles que
desenvolveram representagdes mais amplas podem ser
encorajados a conectar suas concepgdes com o0 espago vivido.
Assim, a maquete vai além de uma simples atividade criativa; ela
funciona como um instrumento de reflexdo critica que liga
experiéncias pessoais, contextos sociais e imaginagao projetiva em
relagdo as cidades.

No préximo momento, serd apresentada a experiéncia de
construcao das maquetes urbanas como uma estratégia pedagdgica
de investigagao, criacdo e reflexdo critica sobre o espago geografico,
evidenciando como o fazer manual e o pensamento espacial se
articulam na formagao de uma consciéncia geografica mais ampla
e significativa.

A constru¢ao da maquete como caminho metodoldgico no ensino
de geografia

O projeto “(Re)Pensando Cidades: Projetos para um Mundo
Sustentavel” nasceu de uma proposta interdisciplinar entre as
disciplinas de Geografia e Conexao XXI (Ciéncias), desenvolvida com
turmas do nono ano do ensino fundamental. A iniciativa teve como

197



objetivo central promover uma andlise critica sobre o fendmeno da
urbaniza¢do contemporanea, articulando temas como globalizagao,
sustentabilidade e inovagao tecnoldgica na producao do espaco
urbano. Essa abordagem buscou ampliar o olhar dos estudantes sobre
as cidades, estimulando-os a refletir sobre os impactos ambientais e
sociais do crescimento urbano e sobre os caminhos possiveis para a
construcao de um futuro mais equilibrado.

A escolha da maquete como instrumento metodologico nao foi
casual. Ela se constituiu como um recurso didatico capaz de tornar
palpaveis os conceitos geograficos, permitindo que os alunos
experimentassem o raciocinio espacial de forma concreta e
colaborativa. Ao planejar e materializar uma cidade em miniatura, o
estudante ¢ convidado a pensar o espago como totalidade,
articulando suas dimensoes fisicas, sociais, econdmicas e simbolicas.
Essa experiéncia desperta a curiosidade, o senso estético e o
pensamento critico, fortalecendo a compreensao de que o espago
urbano ¢é resultado de praticas sociais, de escolhas politicas e de
dindmicas econdmicas que o transformam constantemente.

A primeira etapa do projeto consistiu na formagao de grupos
de quatro a seis integrantes, organizados de modo a favorecer a
cooperacgao e a corresponsabilidade. A dinamica de grupo foi
pensada como parte do processo formativo, pois, conforme
Moran e Bacich (2018), aprender de forma colaborativa estimula a
autonomia e o protagonismo. Cada equipe recebeu a tarefa de
conceber, planejar e construir uma maquete de cidade
sustentavel, desenvolvendo competéncias essenciais do século
XXI, como criatividade, resolugao de problemas, negociagao e
trabalho em equipe.

Em seguida, os alunos foram introduzidos aos conceitos de
escala, proporcao e representagao, principios fundamentais para
garantir coeréncia nas maquetes. Foram apresentadas escalas como
1:50 e 1:100, que serviram de referéncia para dimensionar ruas,
edificagdes e areas verdes. Essa etapa foi decisiva para que os
estudantes percebessem que toda representacdao espacial envolve
escolhas, simplificagOes e interpretagdes. A compreensao de que o
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mapa ou a maquete nao sao copias da realidade, mas representagdes
construidas, estimulou o desenvolvimento do raciocinio cartografico
e da consciéncia espacial habilidades que Vesentini (2013) considera
centrais na formacao do pensamento geografico.

Na terceira fase, foram realizados leituras e debates sobre
urbanizacao, sustentabilidade e cidades modelo. Analisaram-se
casos como Curitiba, reconhecida pela integragao entre mobilidade
e areas verdes, e Singapura, que representa um paradigma de
urbanismo tecnoldgico e planejamento eficiente. Essas referéncias
nao foram tratadas como modelos a serem reproduzidos, mas
como inspiragdes para que os alunos pensassem criticamente os
desafios e possibilidades de suas proprias cidades. A partir dessas
discussdes, os grupos elaboraram croquis iniciais, definindo a
estrutura urbana de suas maquetes com ruas, pragas, zonas
residenciais, dareas comerciais e equipamentos publicos e
incorporando solug¢des sustentaveis, como telhados verdes, hortas
comunitdrias, painéis solares, bicicletarios e sistemas de captacao
de dgua da chuva.

A escolha dos materiais foi um ponto-chave do processo.
Incentivou-se o uso de materiais reciclaveis e de baixo custo, como
papelao, garrafas PET, tampinhas, retalhos de tecido, areia e folhas
secas com o intuito de aliar sustentabilidade e criatividade. Esse
aspecto pratico também assumiu dimensdao simbdlica: ao
transformar residuos em componentes urbanos, os estudantes
compreenderam que a sustentabilidade ndo é apenas um conceito
tedrico, mas uma atitude cotidiana que envolve responsabilidade
ambiental e reaproveitamento consciente. A confeccao das
maquetes, portanto, foi um exercicio de imaginagao e de ética
ambiental, no qual o ato de criar se converteu em reflexao sobre o
modo de habitar o planeta.

A etapa final do projeto culminou na exposi¢ao das maquetes
em uma feira escolar, transformando o espago da escola em uma
verdadeira mostra de urbanismo juvenil. Cada grupo apresentou
seu trabalho a comunidade escolar, explicando as decisdes
tomadas, os desafios enfrentados e as solugdes sustentaveis
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implementadas. Essa culminancia funcionou como um momento
de celebragao do aprendizado e de reconhecimento do esforgo
coletivo, fortalecendo o protagonismo dos alunos e o sentimento de
pertencimento ao espago escolar. Além disso, a apresentagao oral
possibilitou o desenvolvimento de competéncias comunicativas e
argumentativas, estimulando o pensamento critico e a capacidade
de expressar ideias com clareza e propdsito.

Mais do que uma atividade manual, a constru¢ao da maquete
configurou-se como uma metodologia ativa orientada pela
aprendizagem significativa. Ao trabalhar com elementos
tridimensionais, os alunos puderam concretizar conceitos como
urbanizacao, zoneamento, mobilidade, sustentabilidade e func¢ao
social do espago urbano, que, de outra forma, permaneceriam no
plano abstrato. Moran e Bacich (2018) argumentam que o ensino se
torna transformador quando o estudante assume papel central no
processo e aprende fazendo, investigando e refletindo sobre a
realidade. A maquete, nesse sentido, materializa o principio de
aprender pela agdo, estimulando o engajamento cognitivo e
emocional dos alunos.

No plano cognitivo, o projeto contribuiu para a formagao do
raciocinio cartografico e espacial, permitindo que os estudantes
percebessem o espaco como um sistema interdependente de
objetos e a¢des conforme postula Santos (2008). Ja no plano social,
a atividade promoveu a empatia, a escuta ativa e a cooperacgao,
exigindo que cada grupo articulasse diferentes opinides e
negociasse solugdes coletivas.

Esse exercicio espelha o proprio funcionamento das cidades
reais, nas quais o planejamento urbano resulta do diadlogo (e,
muitas vezes, do conflito) entre multiplos interesses. A escola,
assim, torna-se um microcosmo do espago urbano, onde se aprende
nao apenas a construir maquetes, mas também a conviver e a
planejar coletivamente.

A maquete também se configurou como um instrumento
simbolico e expressivo. Ao projetar suas cidades em miniatura, os
alunos nao apenas reproduziram o espago conhecido, mas também
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expressaram desejos, criticas e utopias. As maquetes tornaram-se
representagdes materiais de como cada grupo imagina um mundo
melhor: com mais areas verdes, acessibilidade universal, igualdade
de oportunidades e convivéncia harmoniosa. Esses elementos
revelam que a educagdo geogrdfica, quando mediada por
metodologias criativas, pode despertar ndo apenas o conhecimento
técnico, mas também a sensibilidade ética e estética dos estudantes.

Por fim, a experiéncia evidenciou que o uso da maquete como
caminho metodoldgico é uma forma de integrar teoria, pratica e
imaginagao em uma tinica proposta pedagdgica. Ela permite que o
aluno se reconheca como sujeito ativo na produgao do espaco e que
compreenda a cidade como uma constru¢gdo humana em
permanente transformagao. Ao mesmo tempo, reafirma o papel da
escola como lugar de criagao, reflexao e formagao cidada, em que o
aprender se articula ao pensar criticamente e ao agir coletivamente.

No proximo momento, sera apresentado os resultados e a
discussao, que analisa as produgoes realizadas pelos estudantes e
busca compreender como as maquetes materializaram diferentes
leituras do espago urbano, expressando visdes multiplas sobre a
cidade, o territdrio e as escalas geograficas.

Resultados e discussio

A criagao das maquetes resultou em uma ampla diversidade de
produgdes que revelaram nado apenas o dominio dos estudantes
sobre os conceitos de urbanizagdo, escala e sustentabilidade, mas
também a forma como eles interpreta e projeta o espago urbano. As
representacdes criadas ultrapassaram a dimensao técnica e
adquiriram um carater simbolico, expressando valores, expectativas
e modos de vida. Cada maquete constituiu uma leitura singular da
cidade, onde o conhecimento geografico se entrelagou a imaginagao
e a experiéncia cotidiana dos alunos. (figura 1).
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Figura 1: Condominio Aurora Verde
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Foto: autor, 2025 (trabalho desevoix?ido por alunos)

As maquetes apresentaram diferentes arranjos espaciais, que
variaram de estruturas radiais e concéntricas até composi¢des mais
lineares, com destaque para a valorizagdo das dreas verdes, a
presenca de equipamentos publicos e a inser¢ao de solugdes
sustentaveis como telhados verdes, ciclovias, pracas comunitarias,
sistemas de reaproveitamento de dgua e painéis solares

Além da dimensao estética, as maquetes revelaram a
compreensao dos alunos sobre a fung¢ao social da cidade e o papel
do planejamento urbano na promocao da qualidade de vida e da
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convivéncia coletiva. Muitos grupos incluiram dareas verdes,
pragas, ciclovias, espagos culturais e centros comunitarios,
indicando uma visao de cidade voltada a cooperacdao, a
sustentabilidade e ao bem-estar comum.

Essa abordagem expressa uma leitura critica do urbano que
vai além da simples representacao fisica, evidenciando o desejo de
repensar o espaco como lugar de encontro e convivéncia. Essa
perspectiva se aproxima da concepgao de Lefebvre (2001), que
compreende a cidade como obra social um espaco do vivido,
construido cotidianamente pelas relacdes humanas. Ao projetar
cidades mais integradas e inclusivas, os estudantes manifestaram,
mesmo de forma intuitiva, uma critica as desigualdades e a
fragmentacdo socioespacial que caracterizam as metrdpoles
contemporaneas.

A andlise também evidenciou que o repertdrio cultural e as
condi¢des socioeconomicas dos alunos exerceram forte influéncia
sobre a forma como cada grupo idealizou o espaco urbano. As
representagdes revelaram que o ponto de partida para imaginar a
cidade esta no espago vivido, aquele que compde a experiéncia
sensorial e afetiva dos estudantes. Alguns grupos criaram
maquetes inspiradas em seus proprios bairros, condominios ou
localidades proximas, como exemplifica a Figura 2, o que
demonstra o vinculo entre o cotidiano e a construcao do
conhecimento geografico. Esse processo de apropriacao ¢é
extremamente valioso, pois refor¢a a importancia do lugar como
base para o pensamento espacial.

Conforme destaca Haesbaert (2014), o lugar é um territorio
existencial, carregado de significados e memorias, e é nele que o
sujeito constrdi sua identidade e estrutura sua leitura do mundo.
Assim, ao transportarem para a maquete elementos de seus
contextos reais, os alunos tornaram visivel a relacao entre o espago
vivido e o espago representado, traduzindo o urbano a partir de
suas proprias experiéncias e percepgoes.

Essa abordagem demonstra que compreender a cidade implica
também reconhecer-se como parte dela, atribuindo sentido as
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praticas cotidianas e as relagdes sociais que a constituem. Ao
transformar o conhecido em objeto de estudo, os estudantes
desenvolveram nao apenas uma compreensao conceitual do espaco
geografico, mas também uma consciéncia critica sobre o papel que
desempenham na construgao e transformagao do territério. A
magquete, nesse sentido, foi mais do que um produto: tornou-se um
instrumento mediador entre teoria e experiéncia, capaz de
despertar no aluno a percepcao de que o espago é uma produgao
coletiva, dinamica e politica.

Figura 2 — Cidade: Alexandria
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X

Foto: autor, 2025 (.frabalho desenvolvido por alunos).
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Figura 3: Condominio EcoVerde Sustentavel
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Entretanto, também se destacou um movimento inverso:
alguns grupos ousaram ampliar suas escalas de representacao,
projetando cidades mais complexas, com redes de transporte, dreas
mistas de uso do solo e sistemas urbanos integrados. Essas
produgdes revelaram um olhar projetivo e utodpico, no qual os
alunos imaginaram cidades sustentaveis, inclusivas e
tecnologicamente inovadoras (figura 3).

Essa postura demonstra o desenvolvimento do pensamento
geografico propositivo, que ultrapassa a analise e busca solugoes
para os problemas territoriais. Tal perspectiva se aproxima da
noc¢ao de cidadania ativa, defendida por Callai (2011), segundo a
qual compreender o espago é também aprender a transforma-lo.

Outro elemento de destaque foi o aprendizado em torno da
escala cartografica e da proporcionalidade. Ao representar ruas,
prédios e dreas publicas em tamanhos reduzidos, os estudantes
exercitaram o raciocinio espacial e compreenderam que toda
representacao requer selegao, simplificagao e hierarquizacao.

Essa pratica contribuiu para o fortalecimento das
competéncias cartograficas, previstas na BNCC, e aproximou teoria
e pratica ao mostrar que a escala é mais do que um nimero é uma
linguagem de leitura e interpretagcao do espago. Nesse sentido, as
maquetes funcionaram como uma “traducao visual” da realidade
urbana, refor¢ando a articulagdo entre conteudo conceitual e
experiéncia empirica (figura 4).
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Figura 4: Maringreen

Foto: autor, 2025 (trabalho desenvolvido por alunos).
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A andlise das maquetes também permitiu identificar trés
grandes tendéncias interpretativas entre os grupos:

¢ Representagoes locais, vinculadas a experiéncia cotidiana e
ao espaco de pertencimento dos alunos.

¢ RepresentagOes intermedidrias, que mesclavam elementos
reais e idealizados, expressando uma leitura critica da cidade
existente.

¢ Representagdes utdpicas, marcadas por inovagao e desejo de
transformacdo, nas quais o espago urbano era visto como um
projeto possivel de futuro.

Essa diversidade revela a riqueza do processo formativo:
enquanto alguns grupos reproduziram o espago vivido, outros o
reinventaram, ampliando o horizonte de compreensao e
imaginacao sobre a cidade. Essa dualidade entre o real e o ideal, o
concreto e o simbdlico, reflete o que Lefebvre (2001) define como as
trés dimensdes do espaco: o vivido, o concebido e o percebido.
Cada maquete, portanto, materializa essas dimensoes, tornando
visiveis as tensOes e esperangas que atravessam o modo como 0s
jovens percebem o urbano.

O projeto também permitiu observar como as questdes de
identidade e pertencimento se manifestam nas representagoes
espaciais. As cidades idealizadas pelos alunos refletiram seus
valores e expectativas sociais: em muitas maquetes, havia a busca
por seguranga, harmonia e bem-estar coletivo; em outras, aparecia a
segregacdo e a fragmentacdo urbana, reproduzindo as
desigualdades que observam na realidade. Essa ambiguidade é
significativa, pois mostra que o espago urbano nao é apenas um
cendrio, mas um campo de experiéncias e disputas simbdlicas. Rojas
(2007), ao analisar as formas de moradia em condominios e bairros
fechados na Argentina, destaca que esses espagos expressam tanto o
desejo de protecao quanto a exclusdo e o isolamento. De forma
semelhante, algumas maquetes dos estudantes reproduziram a
légica do enclausuramento, revelando como os contextos
socioecondmicos influenciam as visoes de cidade.
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Essa constatagao refor¢a o valor da Geografia escolar como
instrumento de leitura critica da realidade. Ao construir e analisar
suas maquetes, os alunos foram levados a refletir sobre como as
cidades que habitam ou sonham habitar estao organizadas, quem
participa dessas decisdes e quais grupos sociais se beneficiam ou
sao excluidos delas. Essa dimensdo critica é essencial para a
formagao de cidadaos conscientes e participativos, capazes de
compreender o espaco como produto histdrico, politico e cultural.

Além dos resultados visuais, o processo pedagdgico em si
revelou-se de extrema relevancia. As etapas de planejamento,
discussao e execu¢ao das maquetes desenvolveram competéncias
de cooperagao, comunicagdo e responsabilidade coletiva. O
trabalho em grupo promoveu o didlogo e o respeito a diversidade
de opinides, estimulando a capacidade de argumentar, negociar e
chegar a consensos habilidades essenciais nao apenas para a vida
escolar, mas também para a convivéncia social. A culminancia em
uma feira escolar ampliou esse aprendizado, transformando o
espago expositivo em um ambiente de valorizagdao dos saberes
estudantis e de reconhecimento da criatividade e do esforco dos
participantes.

Por fim, é possivel afirmar que a experiéncia da construcao das
maquetes demonstrou o poder das metodologias ativas em
despertar o interesse e a participagao dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem. As maquetes nao foram apenas produtos
estéticos, mas instrumentos de reflexao sobre a cidade, o territdrio
e a vida coletiva. Elas materializaram o didlogo entre o espaco real
e o espaco imaginado, entre o conhecimento cientifico e a
experiéncia subjetiva. A partir dessa vivéncia, os estudantes foram
capazes de compreender que o espaco geografico € um campo de
rela¢Oes e possibilidades, em constante movimento e disputa.

Dessa forma, os resultados obtidos reafirmam que o ensino de
Geografia, quando articulado a praticas concretas e criativas, pode
promover aprendizagens profundas e transformadoras. O projeto
das maquetes, ao unir teoria, pratica e sensibilidade, mostrou que
o estudo das cidades vai além do contetido curricular: ele é um
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exercicio de leitura do mundo, de expressdao da identidade e de
formacgao cidada.

Consideragoes finais

A experiéncia apresentada neste artigo evidenciou o potencial
das maquetes como ferramenta pedagogica no ensino de Geografia,
especialmente na abordagem de temas complexos como
urbanizacdo, planejamento wurbano, escalas geograficas e
sustentabilidade. Ao criar uma cidade em miniatura, os estudantes
puderam aplicar conceitos de escala, proporcao, organizagao
territorial e representagao espacial, transformando o aprendizado
tedrico em uma pratica concreta, criativa e significativa. Essa
experiencia aproximou o aluno da dimensdo pratica do
conhecimento geografico, permitindo-lhe compreender o espaco
nao apenas como um objeto de estudo, mas como uma construgao
social que ele proprio ajuda a produzir e transformar.

O projeto também reafirmou a importancia de incluir as
pequenas cidades como objeto de andlise no ensino de Geografia.
As representagdes produzidas pelos alunos revelaram que sua
percepgao sobre o espago urbano é fortemente influenciada pelo
lugar vivido o bairro, o condominio ou a comunidade em que
residem, reforcando a necessidade de articular o conhecimento
cientifico ao cotidiano.

Tal resultado responde diretamente ao objetivo inicial do
trabalho: demonstrar que o ensino de Geografia se torna mais
relevante quando parte da realidade proxima dos estudantes,
promovendo o reconhecimento das especificidades locais e o
desenvolvimento de uma leitura critica sobre as diferentes escalas
da urbanizagdo brasileira. Ao valorizar as pequenas cidades, o
ensino rompe com a centralidade das metropoles e possibilita uma
compreensdo mais plural e equitativa da rede urbana.

Os resultados também mostraram a coexisténcia de limites e
utopias nas representagdes dos alunos. Enquanto alguns grupos
mantiveram-se em uma escala local e retrataram o espago que
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conhecem, outros ampliaram o olhar para conceber cidades
inovadoras, sustentaveis e inclusivas, imaginando solugdes para
problemas urbanos contemporaneos.

Essa diversidade de perspectivas é, em si, um indicador de
sucesso pedagogico: ela evidencia que o projeto estimulou o
pensamento critico, criativo e propositivo, favorecendo a
compreensao do espago urbano como um sistema dindmico e
multifacetado. Outro objetivo alcangado foi o de integrar teoria e
pratica em uma metodologia ativa que estimula o protagonismo
estudantil.

A construcao das maquetes exigiu planejamento, cooperagao,
pesquisa e tomada de decisao, convertendo o espago escolar em um
laboratorio de criagao geografica. Essa pratica reafirma a ideia de
que o ensino de Geografia ndo deve restringir-se a exposigao de
conteados, mas sim envolver o estudante em experiéncias
investigativas e reflexivas que o tornem agente do proprio
aprendizado. A maquete, nesse sentido, funcionou como um
recurso integrador unindo o pensar e o fazer, o local e o global, a
abstracdo e a materialidade, consolidando-se como um
instrumento de formacao cidada.

A pesquisa também demonstrou que o uso de recursos
didaticos concretos, como a maquete, favorece o desenvolvimento
do raciocinio cartografico e do pensamento espacial, competéncias
essenciais previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Os alunos foram levados a refletir sobre proporgoes, relagoes
de escala e representagdes simbolicas, compreendendo que o mapa
e a maquete nao sao cdpias do real, mas formas de interpretacao da
realidade. Essa descoberta fortaleceu o olhar critico sobre o espago
urbano e suas contradigdes, estimulando a consciéncia de que cada
decisdo no planejamento da cidade implica escolhas politicas,
sociais e ambientais.

De modo mais amplo, o projeto contribuiu para formar
sujeitos mais conscientes, sensiveis e engajados com o mundo que
habitam. Ao pensar a cidade, os alunos pensaram também em si
mesmos como cidadaos capazes de intervir e propor
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transformagdes. A educagao geografica, nesse contexto, cumpriu
sua fungao mais profunda: promover a leitura critica do territorio
e a compreensao de que a construgao de um espago mais justo e
sustentdvel comega pela compreensdao e valorizagao do lugar
vivido. Assim, o ensino mediado pelas maquetes mostrou-se um
caminho eficaz para unir conhecimento, sensibilidade e agao social,
despertando nos estudantes o desejo de compreender e
transformar a realidade.

Em sintese, a experiéncia confirmou que o uso das maquetes
no ensino de Geografia atende aos objetivos iniciais deste trabalho,
ao articular o estudo das pequenas cidades com o desenvolvimento
do pensamento espacial, o protagonismo juvenil e a reflexdo sobre
o papel da escola na formagao cidada. Trata-se de uma metodologia
que transcende o aspecto técnico e assume um cardter
humanizador, ao possibilitar que os alunos imaginem, representem
e projetem o espago urbano a partir de suas vivéncias, de seus
sonhos e de suas criticas.

Portanto, a maquete transforma-se em um instrumento de
educagao integral ao mesmo tempo cientifica, criativa e
emancipadora, capaz de formar sujeitos que compreendem o
espago geografico em suas multiplas dimensdes e que reconhecem,
na Geografia, um caminho para compreender o mundo e
reinventar o futuro.
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PINTURA COM SOLO COMO ATIVIDADE
INTRODUTORIA PARA A CONSTRUCAO DE UMA
HORTA NO AMBIENTE ESCOLAR

Juanice Pereira Santos Silva

Palavras-chave: Pintura com solo; Atendimento Educacional
Especializado; Horta escolar.

Introdugao

O ensino de Geografia alinhado a Educacao Ambiental revela-
se urgente diante dos desafios socioambientais contemporaneos.
Conforme Morin (1999), o conhecimento € uma construgao coletiva
que deve integrar diferentes saberes, devendo ser contextualizado,
multidimensional e conectado as realidades humanas e sociais, o
que refor¢a a necessidade de repensar as praticas pedagogicas
vigentes. Nesse contexto, torna-se essencial considerar a
diversidade dos sujeitos envolvidos no processo educativo,
principalmente, aqueles atendidos pela educagao especial.

A atuagdo na educagdo especial representa uma pratica
desafiadora para grande parte dos docentes, por exigir deles uma
reinvencdo profissional continua e a busca por metodologias
inovadoras que funcionem como mediadoras no processo de
ensino-aprendizagem na educagao especial.

A Educacao especial, tem conquistado crescente visibilidade,
sobretudo no que se refere a sua estrutura organizacional e as
abordagens metodoldgicas adotadas, evidenciando a importancia
de praticas pedagodgicas inclusivas que dialoguem com os
principios da sustentabilidade e da interdisciplinaridade.
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O presente estudo tem como objetivo analisar as contribuigoes
de uma abordagem interdisciplinar em Geografia, Arte e Educagao
Ambiental que integra o estudo do solo no contexto do
Atendimento  Educacional = Especializado - AEE  ao
desenvolvimento de habilidades humanas, por meio da aplicacao
da técnica de pintura com solos como atividade introdutdria para
implantacao de uma horta escolar.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é ofertada
de forma obrigatdria nas Unidades de Ensino -UE do pais, previsto
na legislagao brasileira conforme diretrizes da politica educacional
brasileira (Brasil, 2008). Ele ¢ estruturado para responder as
especificidades dos estudantes publico-alvo da educagao especial,
por meio de praticas pedagodgicas que respeitam suas
singularidades e potencializam suas capacidades cognitivas,
sociais e afetivas.

Nos atendimentos da Sala de Recursos Generalista, o professor
do AEE tem a possibilidade em promover acdes que ampliam as
diversas formas de aprendizagem, com uso de recursos didaticos e
estratégias diferenciadas, como a pintura com solo através da
utilizagdo dos conceitos bases do ensino da Geografia escolar.

A pesquisa apresenta a pratica da pintura com solo na
aprendizagem do contetido de solos e incentiva o desenvolvimento
da capacidade criativa promovendo a valorizac¢ao do solo a fim de
viabilizar a implementacdo de uma horta escolar como recurso
pedagogico nos atendimentos da Sala de Recursos Generalista -
AEE, que se apresenta ndo apenas como uma atividade de cultivo
de hortaligas, mas como um espaco inclusivo para o aprendizado
sobre os conhecimentos geograficos, trazendo a possibilidade de
empreendedorismo que integra no¢des de mercado e formacao
humana, tratado interdisciplinarmente em consonancia com os
conteudos diversificados propostos pelo Curriculo em Movimento
do Distrito Federal e o desenvolvimento de praticas sustentaveis.

Este estudo se justifica pela identificagao de lacunas no ensino
tradicional de Geografia (Silva, 2019), que, frequentemente, falha
em articular os contetdos cientificos as vivéncias dos estudantes e
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as dificuldades de aprendizagem enfrentadas por alunos com
deficiéncia no ensino regular. Inserida no contexto da Sala de
Recursos Generalista do AEE, essa disciplina revela potencial para
atuar como eixo estruturante de praticas interdisciplinares,
contribuindo para o desenvolvimento de uma compreensao critica
das questdes socioambientais. O uso de metodologias inovadoras,
nesta modalidade de ensino, pode estimular o envolvimento dos
estudantes e promover experiéncias de aprendizagem
significativas, condizentes aos desafios de uma sociedade em
constante transformagao.

A pintura com solos é uma possibilidade de sensibilizar os
alunos para compreender os tipos e as caracteristicas dos solos e
suas implicagdes praticas no cultivo de hortaligas, contribuindo
para a inclusdo de alunos com Necessidades Educacionais
Especiais (ANEE) na atividade proposta. Conforme Freire (1996),
“a educagao deve ser um ato de criagao”, e essa atividade artistica
propicia um ambiente de aprendizagem dinamico que desperta o
interesse e a curiosidade dos alunos, promovendo a construgao de
conhecimentos.

Neste sentido, a pratica de atividades que envolve o contato
direto dos estudantes com o solo possibilita uma compreensao
significativa sobre a formac¢do do ambiente vivenciado,
favorecendo a aplicagdo do conhecimento geografico e habilidades
artisticas, além de desenvolver a consciéncia sobre os tipos de solo
e sua importancia para a produgdo agricola em conexao com o
territério. Essa relagdo é fundamental para promové-los a uma
reflexdo critica sobre a preservacao do meio ambiente e a
importancia do solo como recurso natural para a vida e, com isso
formar cidadaos criticos e proativos, capazes de enfrentar as
questdes socioambientais tanto em sua realidade local quanto em
escala global.

Por fim, o artigo pretende compreender as experiéncias e
percepgoes dos alunos durante o processo de pintura com solos do
projeto horta escolar e educagao ambiental no AEE, ressaltando
como a integracao da pintura com solos pode atuar como um
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procedimento incentivador para a educagdo geografica e
ambiental. Espera-se, com isso, promover a conscientizagao acerca
da importancia do solo e da sustentabilidade, ressignificando o
ensino e aproximando os conteudos a realidade dos alunos
favorecendo as praticas interdisciplinares, com vista ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades voltadas para
uma formagao cidada mais critica.

O trabalho esta organizado em trés partes. Primeiramente,
realizou-se uma discussao teorica sobre a importancia da mediagao
didatico-pedagdgica com o uso de pintura com solo no AEE para o
ensino de Geografia; em segundo lugar, discute-se a potencialidade
desta atividade introdutdria no estimulo a implantacao da horta
escolar e a mobilizagio dos conhecimentos geograficos dos
estudantes do Ensino Fundamental em uma escola publica do
Gama-DF, em 2025, em terceiro, discutem-se os resultados
coletados na aplicagao da pesquisa.

A Pintura com solo atividade introdutdria para a implantacao da
Horta Escolar

O presente trabalho investiga a importancia da pintura com
solo como parte introdutdria para a implantacao de uma horta
escolar como recurso didatico nos atendimentos da Sala de
Recursos Generalista. Como meta introdutoria, busca-se apresentar
e fundamentar essa pratica pedagdgica, concebida como proposta
de ensino interdisciplinar. Neste estudo, discute-se a relagao entre
Geografia, Arte, AEE e Educagao ambiental de modo que o ensino
do conteido de solo, em uma abordagem qualitativa e
interdisciplinar possa contribuir para a construgao do pensamento
geografico (Cavalcanti, 2019) de estudantes do sexto ao nono ano
do ensino fundamental anos finais.

A pesquisa, de cardter qualitativo, foi conduzida em uma
escola publica no Distrito Federal na Regiao Administrativa do
Gama, com 8 estudantes do Ensino Fundamental Anos Finais do
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AEE que frequentam a Sala de Recursos Generalista em
contraturno das suas aulas. Conforme a Figura 1:

Figura 1: Mapa da Regido Administrativa do Gama - Distrito Federal

LEGENDA :

[CJMapa do Brasil
Mapa Distrital
Bl RA - Gama

[ RA's - DF

Bl RA Gama -DF

Taborndo por: Juanice Percira Santos Salvi
Forte: GEOPORTAL-DF, 2024
Sistema de coordenadas: SIRGAS 2000/UT™, Zona 23 §
Projegio: Transversa de Mercator
Datum: SIRGAS 2000

Fonte: Organizagao da autora, 2025

O desenvolvimento metodoldgico seguiu por meio de
algumas etapas, sendo elas:

a) Pesquisa bibliografica, considerando a necessidade de
embasamento tedrico por meio de textos previamente publicados,
como artigos cientificos e obras de autores da 4rea; que constitui
numa andlise do que se tem escrito sobre a temdtica como, Callai
(2005), Cavalcanti (2012), e Castellar (2020) que sustentam a
necessidade de um ensino de Geografia orientado para a formagao
de sujeitos criticos, capazes de compreender os processos socio
espaciais e de atuar de forma reflexiva e transformadora sobre a
realidade em que estao inseridos. Também investigou estudos que
retratam a temadtica da pesquisa, para identificar possibilidades de
interdisciplinaridade da Geografia, Educacdo Ambiental e da
educacao especial, na perspectiva inclusiva, como Vygotsky (1998),
Freire (1996), Morin (1991), dentre outros.
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b) Pesquisa documental (Lakatos; Marconi, 2017) foi realizada
analise de documentos oficiais direcionadores do ensino de
Geografia do sexto ao nono ano do ensino fundamental, incluindo
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Curriculo em
Movimento da Secretaria de Educagao do DF (SEEDF) e da
Educacao Inclusiva;

c)A pesquisa empirica ocorreu em uma escola publica do
Ensino Fundamental Anos Finais da Secretaria de Educacao do
Distrito Federal, na Regido Administrativa do Gama. Os sujeitos da
pesquisa foram oito estudantes do 6° ao 9° Ano do AEE
(Atendimento Educacional Especializado) que realizaram a pratica
de pintura com solos em tela, aplicando conhecimento geografico e
arte. Os passos metodolodgicos de coleta de dados incluiram quatro
etapas principais:

» Observacao direta e fotografias: Todo esse processo de
observacao serviu para compreender o quanto € importante uma
atividade que une o conhecimento geografico e arte aderindo a
tematica ambiental, no AEE, repensando a potencialidade da
aprendizagem desse conhecimento de forma interdisciplinar, além
de pensar na melhoria do planeta, proporcionando aos estudantes
a formagao do pensamento geografico.

* (2) Abordagem tedrica: nesta etapa, iniciou-se com uma
abordagem tedrica sobre o solo, com a utilizacao de texto e imagens
em slides, discussdao com os estudantes sobre a génese e evolugao
dos solos, suas caracteristicas fisico-quimicas, tais como cores,
texturas, granulometria e um mapeamento demonstrando onde e
como foram coletados os solos utilizados na pintura. Os alunos
foram instruidos a pesquisar e observar e identificar amostras de
diferentes tipos de solo de sua redondeza, coletados pela
professora regente. Cada amostra foi classificada com base na cor,
textura e composicdo, incentivando a observagio e o
questionamento. A Figura 2 mostra a abordagem tedrica com um
estudante no AEE da Sala de Recursos Generalista.
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Figura 2: Abordagem tedrica no AEE

Foto: Organizacao da autora, 2025

* (3) Atividade pratica de produgao de tintas naturais:
preparacao dos pigmentos, que envolve a selecio do solo,
peneiracao e mistura das amostras com agua e cola branca para a
sua produgao. Apds a produgao da tinta, os estudantes tiveram a
oportunidade de se expressarem livremente por meio de pinturas.
Os registos da proporgao entre dgua e solo foi fundamental para a
posterior andlise das tonalidades obtidas. A Figura 3 mostra os
estudantes do AEE em atividade pratica de mistura de tintas
naturais e pintura em tela.
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*(4) Registro e Reflexdao: Apds a atividade de pintura:
foi realizada uma discussao coletiva sobre os resultados

obtidos, relacionando as cores das tintas as propriedades
dos solos, o que proporcionou uma reflexao critica sobre a
importancia do solo para os seres vivos e qual o solo que
melhor se enquadra para os plantios na horta. Essas etapas
promoveram aprendizado significativo e interdisciplinar
sobre os tipos de solos e suas caracteristicas. A
sensibilizagdo dos alunos e trocas de experiéncias abordou
a funcionalidade do solo e sua importancia nos
ecossistemas e sustentabilidade. A Figura 4 mostra os



estudantes do AEE em discussao coletiva em avaliagdao da
atividade apds as pinturas com o solo, elemento natural.

Figura 4: Discusséo coletiva sobre os resultados 0btid0§
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Foto: autora, 2025

Para a utilizagdo dos dados obtidos na pesquisa, foi solicitado
a autorizacdo dos participantes ou dos responsaveis dos
participantes por meio da assinatura de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Portanto, a partir das
informagdes disponibilizadas por esses estudantes, pudemos
refletir sobre as contribui¢oes da atividade.

A mediacao didatico-pedagdgica por meio da pintura com solo no
AEE

Nos 62 e 7° anos do Ensino Fundamental — Anos Finais, o
conteudo relacionado ao solo, presente na disciplina de Geografia,
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constitui parte fundamental da compreensao das interagoes entre
os elementos naturais e as dinamicas socioespaciais. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), por meio das habilidades
EFO6GEO5 e EF06GE10, orienta o desenvolvimento de
competéncias voltadas a andlise de padrdes climaticos, tipos de
solo, relevo, vegetacao e formas de uso dos recursos naturais, com
foco nas implicagOes socioambientais dessas relagoes.

O Curriculo em Movimento da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) complementa essa
abordagem, trata o solo como recurso vinculado as atividades
econOmicas e a sustentabilidade, com énfase na analise espacial e
na valorizagao da diversidade ambiental. Nos contetidos de
Geografia do 8% e 9° anos, embora o solo nao seja o conteudo
especifico, € possivel estabelecer conexdes com temas como
recursos naturais, impactos ambientais e uso do territdrio,
configura uma possibilidade da inser¢aio em praticas
interdisciplinares.

No Atendimento Educacional Especializado (AEE), esses
conteados e habilidades podem ser trabalhados por meio de
estratégias pedagogicas adaptadas, como a atividade de pintura
com o solo, elemento natural no desenvolvimento de competéncias
cognitivas, comunicativas e socioemocionais, em conformidade
com os principios da inclusao curricular.

A concepgao de educagao inclusiva comegou a ganhar forca
nos anos 1990, quando se consolidou o entendimento de que
pessoas com necessidades especiais tém o direito de frequentar o
ensino regular. Essa perspectiva passou a orientar praticas
pedagogicas mais abrangentes, voltadas ao crescimento social e
académico desses individuos, impulsionada por diretrizes e
acordos internacionais, como a Declaracao de Salamanca,
publicada em 1994 (Pletsch, 2014).

A partir dessa compreensdo, o modelo de deficiéncia atual
adotado pela legislagao educacional brasileira é o biopsicossocial,
alinhado a perspectiva de escola inclusiva. Esse conceito retira do
individuo com deficiéncia, a responsabilidade pelo insucesso
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escolar, antes atribuida exclusivamente a sua condigao organica, e
propde uma avaliagdo que considera fatores ambientais, sociais,
culturais e educacionais.

Essa abordagem estd formalizada na Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, de 2008,
que busca superar praticas discriminatorias e logicas excludentes,
promovendo a participagdo efetiva e a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia no ensino regular. O documento
também estabelece diretrizes para que os sistemas educacionais
assegurem, entre outros aspectos, a transversalidade da educacao
especial, o AEE, a participagio da familia e a garantia da
acessibilidade de forma ampla (Brasil, 2008).

Como desdobramento dessa perspectiva, a insercao de
atividades educativas voltadas a tematica ambiental constitui um
elemento estratégico na formagao de sujeitos socialmente
responsaveis e conscientes de seu papel na preservacao do meio
ambiente. As hortas no espago escolar como recurso pedagogico
integra as praticas docentes ao cotidiano escolar, proporcionando o
contato direto com o solo.

Durante o preparo e manuseio nos canteiros e a observagao da
diversidade bidtica e abidtica presente nesses espagos, as areas
comuns da escola sao transformadas em locus de investigagao e
aprendizagem, aplicadas em diversos niveis e modalidades de
ensino em qualquer etapa da educagao, inclusive no AEE.

As atividades na horta escolar segundo Silva (2019),
contribuem para atingir melhor o potencial e a capacidade de
aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual, promovem a
aproximagao com a Natureza e despertam sensagdes que
contribuem para o equilibrio emocional, o que potencializa o
processo de ensino-aprendizagem. Para além de sua fungao
ambiental, as hortas nos espagos escolares ampliam as
possibilidades de abordagens interdisciplinares, rompem os
limites das disciplinas de Ciéncias, Biologia e Geografia,
estabelecem conexdes com os demais componentes curriculares
por meio da problematizac¢do e da pratica contextualizada.
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Nesse escopo, a organizagao funcional das salas de recursos da
Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal (SEEDF) esta
estruturada em dois modelos: generalista e especifico. De acordo
com as Orienta¢des Pedagdgicas da Educagao Especial do Distrito
Federal (2010), a Sala de Recursos do modelo Generalista atende
estudantes com deficiéncia intelectual, fisica, multipla e transtorno
global do desenvolvimento, enquanto a Sala de Recursos Especifica
destina-se ao atendimento de estudantes com deficiéncia auditiva
ou visual.

A partir deste contexto deste trabalho desenvolvido no AEE, a
mediagao docente no atendimento na sala de Recursos Generalista,
pode promover a diversidade, romper a logica da exclusao e
proporcionar condi¢des para que o processo de aprendizagem
ocorra de forma singular e acessivel. Dar qualidade a educagao no
AEE demanda respeito as diferengas e as particularidades de cada
estudante. No caso dos alunos com deficiéncia, essas
singularidades exigem mecanismos pedagogicos sensiveis e
eficazes, que sejam capazes de favorecer o rompimento de barreiras
clinicas e promover o aprendizado.

Corroborando com (Mello; Messéder, 2022, p. 2) o professor,
como figura central no processo educativo, deve atuar como
mediador e orientador da aprendizagem, garantindo que “os alunos
incluidos, mesmo com suas especificidades e limitagdes, atinjam um
nivel de compreensao e familiarizacdo com os conhecimentos
culturais, sociais, cientificos e tecnoldgicos”. Para isso, é necessario
promover adaptagdes nos objetivos, conteudos, metodologias,
atividades, materiais, recursos e formas de avaliacao.

Portanto, a qualidade da educacao esta diretamente vinculada
a capacidade da escola, por meio da agao docente, de desenvolver
as potencialidades dos estudantes, com vistas a formagao cidada.
Para tanto, o professor da sala de recursos generalista precisa
inovar os métodos de ensino e adotar uma postura pedagodgica
criativa, capaz de motivar e atender as necessidades educativas
especificas dos alunos com deficiéncia.
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E nesse ambiente escolar que se insere a proposta de mediagio
didatico-pedagogica por meio da pintura com solo, utilizada como
atividade introdutoria para a implantacdo da horta escolar,
desenvolvida no Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Essa estratégia potencializa a aprendizagem ao articular teoria e
pratica, respeitando as singularidades dos estudantes e
promovendo o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
motoras e sociais que favorecem a expressdo sensorial e a
construcao de significados.

Essa pratica docente no AEE, como destacam Gontijo e Dantas
(2024, p. 1184),

ultrapassa os saberes pedagdgicos inerentes ao espaco de sala de aula
comum ou regular, extrapolando o limite da escola e contribuindo para que
o estudante com deficiéncia possa superar suas necessidades educacionais
no espago escolar e fora dele, de modo a obter sucesso no aprender e boas
oportunidades no mundo do trabalho.

Nesse viés, atuar no Atendimento Educacional Especializado
requer ao docente reorganizar praticas e adaptar estratégias
pedagdgicas que na relagdo de ensino e aprendizagem proporcione
alcancar o resultado esperado, conforme Gontijo e Dantas (2024, p.
1190), “alcance o sucesso do aprender e, supere as barreiras sociais
e clinicas do estudante publico desse atendimento” favorecendo a
inclusao escolar. A utilizagdo da pintura com solo, como recurso
pedagdgico a horta escolar, é um exemplo de abordagem, que
pode ampliar as possibilidades de aprendizagem e insergao social
dos estudantes com deficiéncia.

Ao integrar o ensino de Geografia com distintas areas do
conhecimento, como a Arte, estrategicamente no AEE, favorece a
construgado de saberes contextualizados e metodologias
diversificadas voltadas a compreensao do espago geografico. A
interdisciplinaridade, embora seja desafiadora concebé-la, constitui
uma estratégia pedagogica relevante para tornar o processo de
aprendizagem mais significativo, especialmente quando os
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contetidos geograficos sao articulados as vivéncias cotidianas dos
estudantes.

Portanto, a Arte pode ser incorporada como linguagem
expressiva e como manifestacao de operagdes mentais estruturadas
por esquemas visuais, conforme as Teorias Cognitivas, segundo
Efland (2005 p. 183-184):

parte da proposta de pensar a imaginacdo como acdo e poder de formar
imagens mentais do que nao se vé, de fato, presente em nossos sentidos ou
que nao tenha sido experimentado. Ou, ainda, o poder de criar novas ideias
ou imagens por meio da combinagao e reorganizagdo de experiéncias prévias.

Essa perspectiva, segundo o autor, permite compreender a
produgao artistica como resultado de imagens mentais organizadas
cognitivamente, o que amplia as possibilidades de abordagem
interdisciplinar e contribui para praticas pedagdgicas mais
inclusivas e sensoriais no Atendimento Educacional Especializado
com vistas na aprendizagem como também a autonomia dos
estudantes. Castellar (2020) refor¢a a necessidade de praticas
interdisciplinares que promovam o protagonismo dos estudantes e
a valorizacado dos saberes locais.

A Arte, quando articulada a inclusdo escolar, desempenha um
papel fundamental nesse processo, ao reconhecer e valorizar as
singularidades e as trajetdrias pessoais de cada estudante. De acordo
com Martins (2002, p.38) “pressupde que € a partir das diferencas
que poderemos construir um universo mais rico de aprendizagem e
de producao da vida sociocultural”. Para Callai (2005), a Geografia
precisa dialogar com a realidade dos estudantes e promover o
reconhecimento do espago como construgao social e cultural.

No entanto, a atividade artistica ao integrar saberes da
Geografia e da Arte favorece a construgao de uma visao mais ampla
sobre o solo, elemento fundamental na organizagao dos espagos e
na sustentabilidade ambiental. Nesta perspectiva, Cavalcanti
(2012) argumenta que a Geografia escolar deve ultrapassar os
limites da memorizagao de conceitos e mapas, promover praticas
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que estimulem a leitura critica do espago e a compreensao das
dinamicas territoriais.

Dessa forma, cabe a escola o compromisso de se consolidar
como um espago democradtico e promotor de construcao de
oportunidades para todos, por meio da socializacdo dos saberes,
articulando os conhecimentos escolares as praticas sociais que
permeiam a realidade dos estudantes. Também ¢é necessario
despertar no estudante a consciéncia critica, sobre o espago
geografico vivenciado e a sua responsabilidade social, promover a
compreensao das relagdes socioambientais e valorizar a
diversidade como principio da inclusao.

Resultados da experiéncia de pintura com solo realizada com
estudantes do AEE para o ensino de Geografia e da educacao
ambiental

Os resultados da atividade de pintura com solos como pratica
pedagogica introdutdria para a constru¢do da horta escolar
revelaram varios impactos positivos no ambiente escolar. Durante
a etapa de discussao tedrica (Figura 4), observou-se que parte dos
estudantes nao apresentava conhecimentos prévios sobre o solo e
seus principais elementos. No entanto, o contato inicial com um
tema pouco familiar despertou interesse e motivou a busca por
compreensao, gerando questionamentos e promovendo maior
interagdo. Destaca-se que os estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) demonstraram elevado nivel de atengado e
participacao ao longo da atividade.

No decorrer da etapa (3) aula pratica, observou-se que os
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e Deficiéncia
Intelectual (DI) realizaram produgdes artisticas que refletiam
elementos da natureza e, sobretudo, aspectos ligados as suas
identidades e manifestagdes culturais. Conforme ilustrado na Figura
2, uma das estudantes demonstrou profundo envolvimento com o
solo ao criar uma pintura inspirada em sua vivéncia cotidiana.
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Houve um significativo aumento do envolvimento dos alunos
durante as aulas. Ao mesmo tempo em que exploravam a arte com
solos, os estudantes demonstraram curiosidade para os
conhecimentos geograficos e respeito para com os recursos naturais,
reconhecendo as particularidades de cada tipo de solo e sua
relevancia para o cultivo e producao de alimentos. Isso corrobora
com a afirmagao de Castells (2001) de que atividades praticas sao
fundamentais para a formagao de uma consciéncia critica.

Outro resultado observado foi o fortalecimento do trabalho em
equipe entre os estudantes. Durante o processo de pintura, os
alunos aprenderam a importancia do trabalho colaborativo e do
didlogo. O desenvolvimento da habilidade artistica e a diversidade
de percepgdes do grupo constituiram uma riqueza explorada ao
longo do processo, favorecendo um ambiente de aprendizagem
mais dinamico e significativo. Como menciona Vygotsky (1998), a
aprendizagem € um processo social que se da na interagao.

Na ocasido da roda de conversa realizada ao final da atividade,
etapa (4) Registo e Reflexao, foi possivel avaliar a percepgao dos
estudantes quanto ao contetido abordado. Dos oito estudantes do
AEE, sete estavam presentes e afirmaram que a atividade
contribuiu para a compreensao dos solos. O oitavo estudante
esteve ausente nesse dia. Os participantes também indicaram que
o material didatico utilizado favoreceu o entendimento da parte
tedrica e que os conhecimentos adquiridos seriam de grande
utilidade na implementagao da horta escolar. Além disso, todos os
presentes concordaram que o uso de materiais didaticos
alternativos pode enriquecer as aulas de Geografia.

A atividade promoveu a reflexao sobre o papel do ser humano
no meio ambiente. Os estudantes, ao entenderem como os solos
afetam a produgao de alimentos e, consequentemente, a qualidade
de vida, foi um primeiro passo para desenvolverem uma
consciéncia ambiental mais critica. A Figura 5 mostra algumas telas
pintadas pelos estudantes na aplicacao da atividade.

230



Figura 5: Pinturas produzidas pelos estudantes no AEE

Foto: autora, 2025

Os depoimentos dos alunos demonstram que muitos deles se
tornaram mais interessados em questdes ambientais e agricolas, o
que sinaliza a potencialidade do projeto horta escolar. Essa conexao
¢ essencial para a formacao de cidaddos conscientes e responsaveis,
conforme preconizado pela Agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel (ONU, 2015). Na avaliacdo geral da atividade, oito
estudantes consideraram a experiéncia “excelente” e trés a
consideraram como “boa”. Com base nesses relatos observa-se que
a atividade teve impacto positivo no processo de aprendizagem,
tendo como resultado maior participagao efetiva e maior interesse
dos estudantes do AEE pelo estudo dos solos.

Diante disso, investir em metodologias inovadoras nos
atendimentos na sala de recursos generalista da SEEDF é um passo
importante para que as relagdes de ensino e aprendizagem
alcancem o resultado esperado, visto que o docente do AEE dos
anos finais necessita de saberes amplos em conhecimentos
pedagdgicos.
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Consideragoes finais

Nessa pesquisa, que tem como objetivo analisar as
contribuicdes da atividade pintura com solo no processo de ensino
e aprendizagem dos estudantes no contexto do AEE, é possivel
concluir que a partir da avaliagao desenvolvida pelos estudantes, a
atividade contribuiu significativamente para a constru¢ao do
conhecimento geografico sobre os recursos pedoldgicos.

Ao longo do processo de desenvolvimento da atividade
pedagogica foi possivel perceber as dificuldades dos estudantes no
momento de discussao a respeito da tematica solo, pois eles nao
possuiam uma base tedrica sobre o assunto. Nesse momento, se
compreendeu o papel fundamental da atividade para a
introdugao do contetido que seria trabalhado com os estudantes.

Mesmo diante das dificuldades demonstradas pelos
estudantes, conseguiu-se obter resultados satisfatérios a partir do
olhar dos estudantes do AEE. Os resultados dessa pesquisa
mostram que atividades artisticas como a atividade aplicada,
podem contribuir para a aprendizagem sobre os solos.

Portanto, o estudo se apresenta como um incentivo para
pesquisas posteriores. Além da pintura com solo, outras atividades,
como por exemplo, uso da horta escolar, pratica de campo e o uso
de recursos tecnologicos, poderiam ser consideradas como meios
que possibilitam uma construg¢ao de conhecimento sobre os solos.

A interdisciplinaridade entre os conhecimentos geograficos e
os de Arte permitiu que os estudantes explorassem a criatividade,
favorecendo uma aprendizagem mais significativa dos contetdos
trabalhados.

Integrar diferentes saberes proporciona uma aprendizagem
mais rica e significativa, potencializando o envolvimento dos
estudantes. Através dos atendimentos com as aulas praticas e
tedricas, a compreensao dos conceitos geograficos foi ampliada,
acessivel e pertinente ao cotidiano dos estudantes. As experiéncias
adquiridas podem servir de exemplos praticos para serem
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aplicados em outras escolas, contribuindo para uma cultura de
respeito e cuidado com o meio ambiente.

Nesse sentido, ¢ fundamental que o docente do AEE se
aproprie de metodologias ativadoras da aprendizagem que
fundamentam sua pratica pedagdgica e crie oportunidades para
que os estudantes recebam complementa¢ao dos conhecimentos
interdisciplinares, desenvolvendo uma aprendizagem em sala de
recursos mais pontual, sem embaragos em lidar com as
dificuldades e potencialidades do estudante com deficiéncia. A
pintura com solo como atividade introdutoria para implementacao
da horta escolar abre um leque de estratégias de ensino nas
diferentes ciéncias do saber e pode complementar as lacunas
pedagogicas de areas especificas do docente.

Por fim, esta atividade de ensino reafirma o potencial da
Geografia e da Arte integradas como ferramenta educativa. Ao
aproximar esses dois componentes curriculares cria-se um espago
de didlogo e aprendizado que pode ser ampliado em outros
contextos educacionais.
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FESTIVAL DE DANCA E MUSICA PARA O
ENSINO DE GEOGRAFIA NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

Rejane Barbosa de Sousa

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos; Festival Artistico;
Geografia.

Introdugao

A Educagao de Jovens e Adultos (EJA) se caracteriza como um
espaco formativo que tem como principais elementos a trajetdria
escolar que em algum momento da vida foi interrompida, além da
diversidade etdria e as experiéncias socioculturais heterogéneas.
Freire (1996) destacou em seus estudos que a educagao destinada a
jovens e adultos exige que o educador reconheca que os sujeitos
trazem consigo saberes que foram construidos na pratica social,
devendo-se valorizar suas experiéncias e promover a construcao do
conhecimento a partir do processo dialdgico. Deste modo, o ensino
de Geografia deve partir de praticas pedagdgicas que ultrapassem
a simples transmissdo mecanizada de contetidos, buscando
favorecer aprendizagens que se constituam de forma significativa.

Reconhece-se que a Geografia escolar, principalmente
partindo das contribui¢des da Geografia Critica, entende o espago
como um produto que se estabelece nas relagdes sociais, historicas
e econOmicas e se consolida na construcao de saberes. Para Santos
(1996), o espago geografico resulta da interagdo entre sistemas de
objetos e sistemas de agdes, sendo primordial esse entendimento
para que se vislumbre as desigualdades sociais e dinamicas
territoriais. Da mesma forma, Haesbert (2004) promove uma
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discussao mais ampla a partir da abordagem do conceito de
multiterritorialidade, esclarecendo que os sujeitos constroem
pertencimentos multiplos e complexos. Estas perspectivas
evidenciam a necessidade e importancia de uma dinamica de
ensino de Geografia que dialogue com as experiéncias vividas na
vida concreta por estudantes da EJA.

No que se refere a Geografia Cultural, observa-se que ha a
valorizagdo das manifestacdes simbolicas e identitaria como
elemento central no entendimento do espago. Claval (1999)
descreve que a cultura constitui pilar na estruturagao das relagoes
espaciais, sendo vivenciada por meio de praticas, representacoes e
linguagens diversas. Assim, a danca e a musica apresentam-se
como manifestagdes culturais que tornam relevantes e
materializam territorialidades, memorias e identidades, atuando
como mediadora no ambito do ensino-aprendizagem.

A utilizacdo dessas linguagens artisticas no ensino propoe um
didlogo com os pressupostos das metodologias ativas, que tem o
estudante como o protagonista do processo de construgdo do saber.
Conforme Dewey (1938), a aprendizagem acontece de modo mais
significativo quando vinculada a experiéncia e a acao reflexiva.
Deste modo, a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) tem a
funcao de promover e favorecer a construgao coletiva dos saberes,
além da resolugao de problemas cotidianos e articular de forma
interdisciplinar, sendo essencial para o desenvolvimento da
autonomia e da criticidade.

Neste sentido, esse estudo objetiva apresentar e analisar a
realizacdo de um Festival Artistico de Danca e Musica como
estratégia pedagogica para o ensino de Geografia na Educagao de
Jovens e Adultos, sendo realizado em unidades educacionais da
rede pubica de ensino da Regidao Administrativa de Planaltina — DF.
A proposta tem como principal fundamento o reconhecimento da
Geografia Critica e Cultural como categorias geograficas cuja
tematica amplia os conceitos de espaco, territorio, lugar, paisagem
e regido, baseando-se nas metodologias ativas com a finalidade de
tornar evidente como a integracdo entre arte e educagao
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potencializa o ensino de Geografia e fortalece o protagonismo
estudantil.

Assim, esse trabalho esta organizado em cinco segOes:
primeiro trata-se da justificativa para um festival de danga e
musica para o ensino de Geografia na Educacdao de Jovens e
Adultos, segunda uma pesquisa participativa com grupos focais
em escolas publicas que ofertam a Educagao de Jovens e Adultos
em Planaltina-DF, terceira apresentar uma proposta de festival
artistico com danga e musica por meio da Aprendizagem Baseada
em Projetos, quarta analisar a proposta de um festival utilizando as
categorias geograficas e a Geografia Cultural e quinta compreender
as etapas para a organizagao de um festival artistico com danga e
musica para o ensino de Geografia.

Praticas pedagogicas utilizando danca e musica no ensino de
Geografia

As praticas pedagogicas com a utilizagao da danga e da musica
no ensino de Geografia na Educagao de Jovens e Adultos (EJA) tem
demonstrado ser uma abordagem inovadora e eficaz para
contextualizar contetidos e estimular o engajamento dos estudantes.
Por meio dessas linguagens artisticas, é possivel abordar temas como
regionalizagao, diversidade cultural, dindmicas territoriais e
processos migratorios de forma dinamica e interdisciplinar. De
acordo com Cavalcanti (2020, p. 62). A musica e a danga nao apenas
facilitam a assimilacdo dos contetidos, mas também promovem o
resgate de memdrias afetivas e culturais, valorizando as experiéncias
de vida dos alunos. Essa abordagem contribui para tornar o processo
de ensino- aprendizagem mais significativo, ao conectar o
conhecimento tedrico a vivéncia pratica e ao universo cultural dos
estudantes. Assim, as praticas artisticas podem ser vistas como
ferramentas inclusivas e transformadoras na EJA.

Partindo dessa compreensdo, essa pesquisa apresenta um
Festival Artistico de Danca e Musica, elaborado pela autora para o
ensino de Geografia nas Unidades Escolares publicas que ofertam
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Educagao de Jovens e Adultos na Regiao Administrativa de
Planaltina-DF, no ano de 2024.

Durante as vivéncias em diversos espetaculos de danga,
percebeu-se que para as apresenta¢des de Dangas Contemporaneas
e Danca do Ventre, muitos profissionais procuravam trazer
expressoes artisticas com referéncia aos seus estados ou paises de
origem, e foi a partir dessa observagao que se pensou: Porque os
estudantes nao poderiam desenvolver temas geradores com danga
e musica? Assim surgiu a ideia de trabalhar com danga e musica
para o Ensino de Geografia. Portanto, o estudo contribui para o
desenvolvimento de metodologias ativas, que incentivam a
permanéncia escolar e enriquecem o ensino na EJA.

Metodologia com Danca e Musica para o ensino de Geografia

A proposta de Paulo Freire em relagao a agao metodoldgica
docente baseia-se na realidade do educando, levando-se em conta
suas experiéncias, suas opinides e sua historia de vida. Esses dados
devem ser organizados de modo a garantir as aprendizagens, bem
como a metodologia e o material utilizados devem ser compativeis
e adequados as realidades presentes. Para Freire (1979, p. 143), o
educador e educando devem caminhar juntos, interagindo durante
todo o processo de alfabetizacao, observando que:

Novas propostas pedagogicas para o ensino também requerem disposicao
do professor, mas no tocante aos professores da EJA, precisamos falar que
também falta interesse e motivacdo para desenvolver projetos, grande parte
dos profissionais da EJA, ja estdo cumprindo o terceiro turno de trabalho,
por isso, além de um bom planejamento, é preciso que as aulas sejam
atrativas nao apenas para os estudantes, mas também para esse profissional.
Dessa forma, a aprendizagem tende a ser significativa para o educador e o
educando (Freire, 1979, p. 144).

O professor Pedro Demo, (2004, p. 3) destaca que:

o ato de aprender pressupde um processo reconstrutivo que permita o
estabelecimento de diferentes tipos de relagdes entre fatos e objetos, que
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desencadeie ressignificacbes e que contribua para a reconstrucdo do
conhecimento e a producdo de novos saberes, a partir de uma educagao
transformadora e significativa que rompa com o marco conceitual da
pedagogia tradicional. Conhecimento e aprendizagem sao fundamentais para
o ser humano exercer a sua autonomia e sua cidadania, com argumentagdes e
ética, para mudar a realidade e a sua vida (Demo, 2004, p. 3).

Neste sentido, € preciso que o professor de Geografia da EJA,
atente-se para novas formas de ensinar, uma vez que esse publico
apresenta diferentes graus de aprendizagem e de dificuldades. E
necessdrio considerar que parte desses estudantes foram
alfabetizados na EJA e outros podem ter permanecido por muitos
anos fora da escola. Buscando novas metodologias para seguir, a
proposta de Freire, descrita anteriormente, tem lugar no espaco da
ideologia, portanto fora da ciéncia, pois a unica finalidade da
ciéncia é transformar a realidade. Infere-se que as metodologias
ativas partem desse pressuposto valorizando os horizontes
qualitativos que as técnicas quantitativas nao atingem.

A reflexao de Freire (1996, p. 29) enfatiza que “ensinar exige
alegria e esperanca”. A esperanca de que o professor e os
estudantes podem aprender e ensinar mutuamente, produzir e,
juntos, igualmente resistir aos obstaculos. E é nessa perspectiva que
objetivamos a constru¢do de um Festival Artistico integrando a
Danga e Musica para contemplar uma nova forma de aprender,
assimilar conceitos, conteidos e dividir experiéncias. Neste
contexto, a boa pratica pedagdgica requer um bom planejamento
do professor, que segundo Freire (1979, p. 144) é:

a proposta baseia-se na realidade do educando, levando-se em conta suas
experiéncias, suas opinides e sua histéria de vida. Esses dados devem ser
organizados a metodologia e o material utilizados sejam compativeis e
adequados as realidades presentes. Educador e educando devem
caminhar juntos, interagindo durante todo o processo de alfabetizagao
(Freire, 1979, p. 144).

Dessa forma, trabalhar com a musica e a danga, a partir de um
conteudo proposto de Geografia, levara o estudante a autonomia
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da sua propria aprendizagem. A EJA é um campo de praticas que
vao além dos limites da escola, pois abarcam o local de
pertencimento de cada discente.

Para esse projeto, também ¢& importante conhecer os
documentos oficiais que orientam o funcionamento institucional,
curricular e pedagdgico da EJA sao:

e Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN
9394/96, artigos 37 e 38; Parecer CNE/CEB 11/2000;

e Resolugao CNE/CEB 01/06/2000, que estabeleceu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e a

e Proposta Curricular para o primeiro e segundo segmento da
EJA, que detalha seus contetudos.

No Distrito Federal, a Secretaria de Estado de Educagao por
meio da Lei n® 5.499/2015, instituiu o Plano Distrital de Educacao
que ¢ a referéncia para o planejamento das a¢des desta Secretaria
de Estado de Educagao, com periodo de vigéncia de 2015 a 2024.
Destinado a contribuir para a constru¢ao de unidade das politicas
educacionais em ambito distrital, que estabelece objetivos e metas
a serem alcancadas no Distrito Federal, em consonancia com o
preconizado no Plano Nacional de Educacao — PNE. Dessa forma,
visando melhorar a oferta de ensino para EJA, a Diretoria de
Educagao de Jovens e Adultos estabeleceu o Replanejamento
Curricular - 2021 - EJA e as Diretrizes Operacionais da EJA —2021.

Na Regiao Administrativa de Planaltina-DF, local onde essa
pesquisa foi desenvolvida, a autora fez um embasamento quanto
aos seguintes documentos que permeiam a danga nas escolas:

e LDB N©9394/1996 — a Danca serd ofertada obrigatoriamente
no ensino de Artes;

¢ PCNs — Em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais
inseriram a danca;

e Lei N° 13278/2016 — obrigatoriedade do ensino de Danca nas
artes e na Educacao Fisica;

¢ BNCC/2017 — Inser¢ao da Dancga no curriculo de Arte das
Redes de Ensino no Brasil;
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o Curriculo em Movimento da Educacdo de Jovens e
Adultos/2018 — Secretaria de Educagdo do Distrito Federal.
Inclusao da danga e da musica nos primeiros e segundos segmentos
dos Componentes de Arte e Educagao Fisica.

O documento de Replanejamento Curricular-2021 trata-se de:

Minuta da Proposta de Replanejamento Curricular para a Educacdo de
Jovens e Adultos — Biénio 2020/2021, passou por um processo de consulta
publica, no qual a comunidade escolar péde contribuir colaborativamente
com seus anseios acerca dos objetivos de aprendizagem e conteido que
norteardo a organizagao do trabalho pedagogico nesse biénio. Apds analise
das contribuicdes, a equipe técnica envolvida no processo de elaboragao
(Brasil, 2021, p. 6).

O Replanejamento Curricular - 2021, ¢ uma Cartilha que foi
disponibilizada nas escolas publicas e, também pode ser
encontrado no site da SEEDF, conforme mencionado anteriormente
para ser utilizado até o final do ano de 2024. Neste documento
foram elencados os conteuidos a serem trabalhados em todos os
segmentos  da EJA e tem o objetivo de promover uma proposta
metodoldgica para professores e estudantes. No Quadro 01, o Plano
de Aula 01, é um exemplo, a ser desenvolvido nas aulas de
Geografia para EJA obedecendo o Conteudo Proposto no
Replanejamento Curricular-2021-EJA, apresentado neste projeto.

Quadro 1:- Plano de Aula
Intervengido pedagoégica — Utilizando a Danga e a Muisica como uma Proposta
Pedagogica para o Ensino de Geografia e Interdisciplinaridades.

Plano de Aula 01
Professora: Rejane Barbosa de Sousa
Centro de Ensino Médio 01 de Planaltina
Segundo Seguimentos da EJA — Etapa 2

Dados de identificacao: Reconhecer o espago e o que resulta das
interagdes entre elas, historicamente
definidas.

Tema: Regionalizacdo do espago geografico

2° Seguimento Etapa 7 36 estudantes
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Duracao: 4 aulas de 50m, os estudantes deverdao
fazer uma apresentagdo com uma danga
ou musica.

Objetivos
Verificar os principais problemas urbanos: moradias precarias, poluigao,
violéncia, problemas socioeconomicos.
Estudar o crescimento das cidades.

Conteudos

Urbanizac¢ao
O crescimento das cidades

Problematizagio
As culturas sao diferentes em dado territério?
A cultura do lugar de onde vocé mora € igual a dos outros lugares?

Instrumentalizacao
As aulas serao realizadas no formato expositivo, participativo, os estudantes
serdo instigados a trabalhar com a danga e a musica para representar os
aspectos urbanos mais latentes como violéncia, desigualdades sociais, questdes
ambientais, politicas e, também questdes de identidade dos lugares.
Material Didatico

Livro Didatico de Geografia, Letra de musicas, computador; retroprojetor;
papéis; e outros diversos.

Avaliagao
A avaliagdo sera por meio da apresentagdo do estudante ou grupo de

estudantes de uma musica ou musica e danga a respeito do contetido proposto.

Fonte: elaborado pela autora 2024.

Durante a realizacao das aulas, espera-se que os estudantes
sejam capazes de empregar os conhecimentos geograficos para
compreender problemas urbanos decorrentes de fatores como as
desigualdades sociais, por exemplo. Além disso, as participagdes
em aula e as apresentagdes devem promover o desenvolvimento e
a construcao de argumentos com base em informagoes geograficas.

Uma proposta de Festival Artistico Para o Ensino de Geografia
com a Aprendizagem Baseada em Projetos

O trabalho por projetos incentiva os estudantes a explorar

problemas do mundo real, conectar conhecimentos teoricos a
situagdes praticas e assumir um papel ativo no processo de
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construgao do saber. Essa abordagem é especialmente relevante na
contemporaneidade, quando se busca uma educagao que va além
da transmissao de contetdos, estimulando o protagonismo
estudantil e a interdisciplinaridade. Nesse sentido, a metodologia
de projetos se apresenta como uma ferramenta pedagdgica
poderosa, que favorece o aprendizado significativo e contribui para
a formagao integral dos estudantes. Na primeira metade do século
XX, o filésofo americano John Dewey, trouxe a tona a importancia
da participagao dos estudantes nas praticas metodologicas. Dessa
forma, o autor inspirou a Escola Nova, que foi um movimento que
via o estudante como protagonista do seu aprendizado.

a Escola Nova pretendeu promover a pedagogia da “existéncia” superando
a pedagogia da “esséncia”, ou seja, tratava-se de ndo mais submeter o
homem a valores e dogmas tradicionais e eternos e sim volta-lo para ser
unico, diferenciado, interagindo com o mundo dindmico (Histedvr. n. 22, p.
132-133).

Dewey (1959, p. 151) considera que “as experiéncias sao
interagao e produto daquilo que é experienciado”, em sua obra
Democracia e Educagdo (1916), o autor relata que a experiéncia é
compreendida de forma ativa e passiva.

A experiéncia na sua qualidade de tentativa subentende mudanga, (...)
quando uma atividade continua pelas consequéncias que dela decorrem
adentro, quando a mudanga feita pela agao se reflete por uma mudanga
operada em nds, esse fluxo e refluxo sdao repassados de significagao.
Aprendemos alguma coisa (Dewey, 1959, p. 152).

Além disso, as metodologias ativas por projetos nao apenas
colocam os estudantes como protagonistas da propria
aprendizagem, mas contribui com o papel do professor para a
criagdo autdonoma de novos métodos. Moran (2018 p. 26) ainda
descreve que,

As metodologias ativas dao énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu

envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do
processo, experimentando, desenhando, criando, com orientagdo do
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professor; destaca a flexibilidade, a mistura e compartilhamento de espacos,
tempos, que trazem inumeras possibilidades de combinag¢Ges, arranjos,
itinerarios, atividades (Moran, 2018, p. 41).

Dessa forma, entende-se que, projetar € planejar, é estabelecer
a solugao de algo e para isto é necessario inicialmente diagnosticar
0os problemas a serem enfrentados. Em seguida levantar uma
problemdtica que possa ser confrontada para que ocorram
mudangas na realidade que sofrera a intervengao. O quadro 02,
mostra a importancia de aprender por projeto.

Quadro 2: Aprendizagem por Projeto
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETO - ABP

Foco em um tema, mas pode envolver varios assuntos ou subtemas em um
Gnico topico.

Procura demonstrar fatos reais da dindmica da sociedade.

Fonte: DIEJA/SEEDF, 2024 - Adaptado pela autora.

A partir destas informagdes, compreende-se que a
Aprendizagem Baseada em Projetos é aplicada a modalidades em
que se espera um resultado tangivel. A aprendizagem baseada em
projetos se destaca por seu enfoque em temas especificos, ao
mesmo tempo em que permite a integracdo de diversos assuntos
ou subtemas em um unico topico, promovendo uma abordagem
interdisciplinar. A efetivacdo do curriculo neste viés amplia e
potencializa as possibilidades da relagao entre a teoria e a pratica.

A metodologia com aprendizagem baseada em projetos vem
sendo repassada aos professores da SEEDF, pela Subsecretaria de
Formacao Continuada dos Profissionais da Educacao - Governo do
Distrito Federal. Essa Subsecretaria possui Diretrizes de Formagao
Continuada que busca levar estratégias para que os professores
aprendam em cursos, projetos interventivos, para serem
desenvolvidos em suas aulas ou em sua unidade educacional com
o objetivo de melhorar o ensino-aprendizagem. Assim, os
estudantes sao incentivados a relacionar contetidos escolares com
problemas concretos, desenvolvendo um entendimento mais

246



profundo e contextualizado, além de habilidades criticas e
reflexivas para a compreensao da realidade.

Quadro 3: O papel do estudante na Aprendizagem Baseada em Projetos

O Estudante e a Aprendizagem Baseada em Projetos

Os estudantes trabalham em grupos para planejar, executar e apresentar um
projeto relacionado a um tema ou a problema especifico.

Os estudantes tém oportunidade de aplicar conhecimentos tedricos na pratica,
desenvolvendo pesquisas e trabalho em equipe.

O foco esta na realizagdo de um projeto que culmina em uma apresentagao ou

produto final.

Fonte: DIEJA/SEEDEF. Adaptado pela autora.

Quanto ao papel do professor, apesar de muitas vezes ser
figura participante com os estudantes, ¢ importante destacar que
na pratica a interdisciplinaridade e a implementacao desses
projetos ndo é tao simples como se observa nas orientagdes legais.
Muitos professores e até gestores colocam entraves para que os
projetos nao sejam implementados, utilizando como base para a
recusa elementos como: o contetido proposto no curriculo que deve
ser cumprido dentro de um determinado periodo; falta de recursos
para aquisi¢cdo de materiais; falta de comprometimento de
estudantes ou de professores de outras disciplinas; falta de apoio
da gestao, dos coordenadores, dos estudantes, dos pais e da
comunidade escolar; falta de espaco fisico para culminancia de
projetos, entre outros.

E perceptivel que ao trabalhar com ABP, o professor, deixa de
ser o transmissor do conhecimento e passa a ser o mediador,
promovendo a formagao ampla de competéncias e habilidades que
permitem ao estudante a autonomia e criticidade. E a efetivacao do
curriculo neste viés amplia e potencializa as possibilidades da
relacdo entre a teoria e a pratica. Neste sentido, conforme o quadro
04 podemos verificar o papel do professor nesta area:
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Quadro 4: O Papel do Professor com ABP

O papel do professor como mediador da Aprendizagem Baseada em Projeto
- ABP
DEFINIR O TEMA
PLANEJAR O PROJETO
PESQUISAR E COLHER INFORMACOES
EXECUTAR O PROJETO EM SUAS ETAPAS
AVALIAR E REFLETIR

Fonte: DIEJA/SEEDF. Adaptado pela autora.

O projeto de um Festival artistico causa grande interacgao e
motivagao entre a comunidade escolar quando comeca a ser
desenvolvido. No entanto, convencer os coordenadores antes de
levar a proposta para as turmas, nao ¢ uma tarefa facil, e quando
levei a proposta para as turmas, a primeira impressdao foi uma
grande frustragao, pois os estudantes nao se empolgaram em obter
a avaliacdo apenas em Geografia, ja4 que se tratava de um projeto
que exigia dedicagdo e pesquisa. Assim, fui convidando
professores de outras disciplinas a aderirem ao projeto e avaliarem
de alguma forma. Desse modo, o professor de Artes poderia avaliar
o cendrio e o figurino, o professor de Matematica a performance
dentro de um crondmetro, o de Lingua Portuguesa a letra da
musica e seus significados, o de Inglés a tradugao do Portugués
para o Inglés e vice-versa, entre outros. Por isso, a participacao de
professores de outros seguimentos é fundamental como
mediadores para o sucesso de um projeto como este, pois
infelizmente nossos alunos ainda nao sairam da necessidade da
nota acima do conhecimento no ensino de Geografia, um olhar
sociointeracionista propde formas diversificadas de se ensinar. De
acordo com Moreira Calado (2012, p. 9),

A utilizagdo da musica é uma ferramenta importante, pois, esse recurso
ajuda o professor a dinamizar seu trabalho, fazendo das aulas um momento
prazeroso para ele e os educandos. Assim podemos trabalhar letras de
musica que abordem questdes como a regionalizagdo do espago e suas
riquezas regionais entre outros, de acordo com o nivel de aprendizagem das
séries relativas ao ensino fundamental. (Moreira Calado, 2012, p. 9).
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Calado (2012), afirma que, de modo geral, os recursos
didaticos oferecem a oportunidade de desenvolver atividades
interdisciplinares, que contribuem de forma significativa para o
enriquecimento das aulas nao s6 de Geografia mais também com
as outras disciplinas. Ja Cavalcanti (2011), enfatiza que existem
interferéncias na pratica escolar tendo como eixo de reflexao a
referéncia do lugar, como a espacialidade dos jovens alunos. Isso
pressupoe que o professor deve promover fundamentos
conscientes e relevantes para sua proposta de trabalho.

Dentro desses fundamentos, é importante lembrar também
que a Aprendizagem Baseada em Projetos também contempla as
normativas da Base Nacional Comum Curricular (2017), que
preconiza habilidades como foco na aprendizagem e interagao
entre os estudantes.

Dessa forma, a partir dos TEMAS GERADORES propostos nas
escolas para o Festival Artistico que contempla Danca e Musica, por
meio da utilizacao da ABP, os objetivos alcancados a partir da
discussao sobre os temas propostos aos estudantes, demonstrou
como as apresentagdes ocorreram, como eles se apresentaram e o
que eles apresentaram, tendo em vista que houve um tema definido
contemplando um aspecto cultural, local ou regional das regioes
brasileiras, podendo esses temas estarem atrelados a uma cultura
local, identificada pelos estudantes. Assim, o método foi dinamico,
didatico, prazeroso e divertido. Contemplando o raciocinio, a
criticidade, as reflexdes e as habilidades. Dessa forma, para
Cavalcanti (2002):

O objetivo maior do ensino é a construgdo do conhecimento pelo aluno, de
modo que todas as agdes devem estar voltadas para sua eficacia do ponto de
vista dos resultados no conhecimento e desenvolvimento do aluno. Tais
agdes devem por o aluno, sujeito do processo, em atividade diante do meio
externo, o qual deve ser ‘inserido’ no processo como objeto de conhecimento,
ou seja, o aluno deve ter com esse meio (que sdo os contetdos escolares) uma
relagdo ativa, uma espécie de desafio que o leve a um desejo de conhecé-lo
(Cavalcanti, 2002, p. 31-32).
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Os estudantes aprendem enquanto produzem, criam relagoes
de pesquisa rumo a novas buscas e descobertas, interagem com
professores de outras areas do saber e estudantes de outras turmas
e seguimentos, levantam duavidas, resolvem problemas ensinam e
aprendem enquanto produzem o projeto. Deste modo, Queiroz
Filho (2019) descreve que a danga pela Geografia é um gesto
autoral, contingente, contextual, um fazer que é, sobretudo
relacional, mediado.

Quando falamos em danca na escola, nossa mente
imediatamente faz uma relagao com o ensino de Artes ou Educagao
Fisica, mas quando falamos da danca para o ensino de Geografia,
nos deparamos com certa interrogagao, ou seja: como vou trabalhar
danga e Geografia? Para Queiroz Filho (2019, p. 5) danga é “fluxo
de impressoes sensiveis”. Portanto, € um processo do sujeito que
reflete e se reflete”. Assim, a utilizagdo da danga € motivadora e
contribui para uma aprendizagem significativa.

Aprendizagem por meio da Geografia Cultural e das categorias
geograficas

Para compreender a utilizagado da metodologia de
aprendizagem por meio de projetos e sua relacdo com o ensino de
Geografia é fundamental reconhecer conceitualmente a Geografia
Cultural e a abordagem das categorias geograficas. Inicialmente, é
relevante entender que a cultura estd em toda parte, em toda
complexidade do ser humano e de suas interagdoes. O homem € um
ser social e cultural e o estudo da Geografia Cultural ajuda a
compreender por que as pessoas fazem as escolhas que fazem, bem
como o impacto de suas escolhas na sociedade através do tempo.
Além disso, é possivel compreender como essas escolhas também
se refletem no territorio, nos lugares e nos espagos.

A Geografia Cultural surge como um campo fundamental
para compreender as interacOes entre os aspectos culturais e os
fendmenos espaciais, destacando- se por sua abordagem das
categorias geograficas como territdrio, lugar, regiao, paisagem e
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espaco. Segundo Claval (1999, p. 56), essa vertente busca
interpretar como os elementos culturais moldam e sao moldados
pelas dinamicas espaciais, enfatizando as praticas e representacgoes
humanas. Para Santos (2006, p. 72), as categorias geograficas nao
apenas estruturam o pensamento geografico, mas também servem
como ferramentas para interpretar as complexas relagdes entre
sociedade e espago.

No ensino para a Educagao de Jovens e Adultos o estudo dos
conceitos geograficos acerca da interpretacdo da paisagem, do
espaco, lugar, da regiao, dos territdrios e da cultura fazem parte do
cotidiano das pessoas em razao da forma como elas habitam ou
organizam o espago geografico. Além da definigao dos conceitos de
espaco e lugar, segundo Haesbaert (2019), o conceito de regido é
muito utilizado na Geografia, em que se entende que existem varias
interpreta¢Oes para o que é regiao, no entanto, “ao longo da historia
da disciplina, reaparece sempre de forma distinta”. Para Haesbaert
(2007, p. 236), existe um territorio constituido “no interior da
propria mobilidade”, na “repeticao do movimento”, na danga. Para
Gil (2001, p. 216), o corpo que danga €, portanto, capaz, em paixao
e em agao, de promover encontros criativos, de fluir na imanéncia.

Deste modo, Haesbaert (2019) destaca que,

é preciso reconhecer a importancia de seu uso ao mesmo tempo como
categoria da pratica, amplamente difundida no ambito do senso comum,
cotidiano; como categoria analitica, no circuito académico, e como categoria
68 normativa, na esfera, por exemplo, das politicas estatais de planejamento.
Ao mesmo tempo em que se distinguem, essas perspectivas se cruzam,
sendo indispensavel, em diversos momentos, estabelecer o didlogo entre
elas. Dependendo da corrente tedrica, a regido pode estar mais proxima do
espaco vivido onde se moldam as identidades regionais, por exemplo.
(Haesbaert, 2019 p. 149).

Haesbaert (2019, p. 149) destaca que “regiao pode estar mais
proxima do espago vivido onde se moldam as identidades
regionais”. Para ele é comum que o conceito de regido seja
trabalhado como sinénimo de porcao do espago delimitada por
algum critério ou dotada de alguma caracteristica propria, distintiva.
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Dentro desse contexto os estudantes da EJA, conseguem perceber a
regido onde estao inseridos, o lugar e os problemas sociais para
participar de um Festival de Artistico apresentando diferentes
formas de representar a regidao, como espago urbano onde estao
inseridos ou nao, demonstrando as iniimeras identidades culturais e
também os problemas sociais. Para que esse conhecimento seja
processado, € preciso que os alunos localizem, e utilizem
informagdes acumuladas sobre diferentes lugares, para que ao
desenvolver as habilidades de comparar, de interpretar e de
sintetizar, tornem-se capazes de elaborar um discurso proprio da
Geografia, utilizando a oralidade, a escrita ou quaisquer linguagens
que representem os lugares, os territorios e o espago geografico.

Milton Santos (2006, p. 28) destaca que “existe uma totalidade
dos recursos em um dado momento da historia, sobre uma area
cultural comum onde ocorre a evolugao e uma continuidade
historica do espaco”. Dessa forma, as diversas formas culturais que
estdo presentes na sociedade, determinam a histéria de um povo
em dados momentos e caracteriza como seu espago foi organizado
e modificado ao longo do tempo. Para Santos (2006, p. 36) “diversas
sdo as técnicas e objetos em um territorio, incluindo as técnicas de
vida que nos dao a estrutura do lugar”.

Desse modo, o espaco geografico é uma totalidade dinamica,
produto das multiplas totalizacdes a que esta submetido o processo
da histéria, a cada instante. Assim, pode-se dividir o espago
geografico, segundo diferentes critérios que devem ser explicitados
e que variam de acordo com o ponto de vista do gedgrafo e dos
temas colocados como objeto de estudo. A regionalizagao é o
processo de delimitacdao de conjuntos ou parcelas do territdrio que
possuem alguma identidade (fisica, politica, cultural, econdmica,
diferentes sistemas técnicos, cientificos e informacionais).

De acordo com Cavalcante e Silva (2008, p. 145),

Atualmente, é indiscutivel que a produgao cultural possa ser um importante
aliado do ensino escolar. Varios contetidos da escola seriam mais bem
compreendidos e internalizados com a utilizagdo de obras literarias, artes 69
plasticas, cangdes, pegas teatrais, imagens, gibis, dentre outros. Entende-se,
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também, ser papel da escola estimular e socializar o conhecimento das varias
formas de expressao cultural, orientando e fornecendo elementos para uma
analise critica da realidade. (Cavalcante; Silva, 2008, p. 145).

O cotidiano, as politicas e as interagdes sociais mudam o
tempo inteiro, todos os dias uma nova musica ¢ lancada nas
plataformas, toda hora uma paisagem ¢ alterada. E dessa forma, a
sociedade vai se adaptando a novas culturas. A escola de hoje ja
nao ¢ mais a mesma de 20 anos atrds em que poucas pessoas tinham
acesso a internet, telefones e tecnologias diversas. Atualmente,
apesar de inumeros documentos que regem a educacao, as escolas
ainda sao precdrias, os materiais diddticos nao conseguem
acompanhar as tecnologias e ainda existem escolas sem acesso a
internet. E € no meio desta realidade que os professores estao
lutando, a Educacao de Jovens e Adultos do Distrito Federal, se
quer tem livros didaticos, enquanto assistimos o avango da
inteligéncia artificial. Neste sentido, € urgente que novas praticas
de ensino sejam propostas para motivar os estudantes e trazé-los
para uma realidade fora do mundo virtual que estao habituados,
colocando-os em contato com a produgao de trabalhos e com a
identificacado de sua prdopria realidade. Assim a proposta
metodologica que utiliza danga e musica no ensino de Geografia
também favorece a interdisciplinaridade e a inclusao.

Reconhece-se aqui, entre os diversos autores citados a
unanimidade no reconhecimento de que a Geografia escolar nao é
apenas uma disciplina para aprender mapas, conceitos de regioes,
territorios, lugar e paisagem, ela vai muito além dos contetidos
verificados em sala de aula. Dessa forma, é fundamental que o
professor provoque situagdes para que discentes e docentes possam
explorar a disciplina em diversas situagdes que os estudantes estao
inseridos, construindo para uma nova forma de aprender, refletir e
criticar os diversos contextos sociais em que a Geografia estd
inserida, ou que se pode inserir a Geografia ou percebé-la em suas
experiéncias e relagdes com o espago geografico e o lugar.
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Entende-se que grande parte das escolas nao dispoe de area
tisica, laboratorios, mapas, globos e diversos tipos de materiais que
poderiam melhorar o trabalho do professor e contribuir para um
melhor aprendizado. E as escolas sem recursos sao a que apresenta
estudantes e professores mais desmotivados. Mesmos nessas
escolas as experiéncias com o projeto de danga e musica no Ensino
Fundamental foram exitosas.

Em se tratando da EJA, esses entraves estao mais acentuados,
pois ja relatamos nesta pesquisa que existe a problematica com a
diferenca de faixa etdria e os niveis de aprendizados de cada
estudante em uma turma de mesmo segmento. Além disso, falta
material diddtico na maioria das escolas que contemple essa
modalidade de ensino e também uma proposta de trabalho
diferenciada para os estudantes que vivem no campo dos que
vivem na cidade, pois é comum que grande parte dos estudantes
do campo tenha passado a vida dedicando sua mao de obra de
trabalho nesta area, isso s6 nos refor¢a ainda mais que os
conhecimentos prévios dessa populacdo sao diferentes nao apenas
em niveis escolares, mas também de experiéncias sociais, culturais
e de vida. Portanto, a relacao entre a Geografia Cultural, as
categorias geograficas e as metodologias de ensino que utilizam
danca e musica € evidente e promissora.

Etapas para um Festival Artistico

Para organizagao do Festival Artistico é importante que toda a
Unidade Escolar participe do projeto de forma interdisciplinar. O
professor de Geografia, por exemplo, devera dividir temas
relacionados as regides brasileiras, ou outras regides do mundo
onde os estudantes possam identificar letras de musicas que sao
simbolos fortes naquelas regides. Para essa atividade, os
professores costumam colaborar com a avaliagao entre 1,0 ou 2,0
em suas disciplinas.

No Brasil, quando falamos em Samba, ja sabemos que foi
criado no Rio de Janeiro, dessa forma, o professor pode dividir o
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tema em grupos, onde cada grupo sera responsavel para pesquisar
sobre o lugar onde a musica nasceu. Os estudantes podem
reproduzir uma letra ou ainda construir seu proprio samba com
elementos regionais e culturais pertencentes aquele lugar. Cada
professor vai avaliar o trabalho sobre o prisma de sua prépria
disciplina. Ou seja, o professor de artes, matematica e fisica, podem
avaliar o processo de confecgao de figurinos, utilizando medidas e
criatividade. O professor de Educagao Fisica e Lingua Portuguesa,
pode avaliar a performance da apresentagdo, o professor de
ciéncias pode avaliar questdes relacionadas a disciplina, que
estejam relacionadas ao Rio de Janeiro. Estes sdo apenas exemplos,
os estudantes e professores sdao muito criativos e a beleza desse
projeto estda na emogao tnica de cada apresentagao realizada. A
figura 01 demonstra a organizagao do Festival Artistico na Escola.

Figura 1: Etapas para Organizagdo do Festival Artistico

ORGANIZAGCAO PARA O PROJETO

Obs.: Na Etapa 01: Serso ministradas 2 aulas com Plano de Ensing

Breviaminte saborde par GriNagas o Fostlval,

Fonte: Autora, 2024.

Geralmente a escolha dos temas geradores se da por sorteio
entre os professores das turmas que vao participar ou na propria
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turma. No entanto, o professor de Geografia devera sempre
entregar um cronograma com temas escolhidos, ordem de
apresentacoOes, dia da apresentacao, local, data. Se decidir chamar
artistas locais ou estudantes de outros turnos para participacgoes
especiais, devera elaborar convites e comunicar a Unidade Escolar.

O professor de Geografia também devera convidar pessoas da
secretaria, da cantina, dos servigos gerais, entre outros, para
compor juri para escolha das melhores apresentagdes e definir com
a gestao escolar o que sera premiado aos estudantes de primeiro,
segundo ou terceiro lugar, tal como: Troféus, medalhas, livros,
entre outros.

Quadro 5: Critérios de Avaliagdo do Juri

Critérios de Avaliacdo do Juri
20 Musica (Composi¢ao) 10
20 Presenca de Palco ou Ornamentagao do mesmo 10
20 Figurino 10
20 Apresentagao 20
20 Criatividade 20
100 Total 70

Fonte: Autora, 2025.

Os critérios de avaliacdo do Juri espetdculo deve ser
organizados e entregues para cada jurado. Além disso, pode ser
utilizadsos lembrancinhas para os estudantes, lembrancinhas para
convidados, troféus e medalhas personalizados, documentos de
voucher para sorteios de prémios diversos oferecidos pelos
empresarios locais e pela Unidade Escolar, banner,e cronograma
para as apresentagoes.
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Figura 2: Corpo de Jurados Centro de Ensino Fundamental Juscelino Kubitschek
de Planaltina

Foto: autora, 2024.

Para avalia¢ao dos jurados é preciso lembrar que os estudantes
estdo fazendo uma apresentacao acerca das categorias geogréficas,
a musica, o figurino e as apresenta¢des de danga devem seguir
critérios para avaliacdo sem fuga dos temas determinados. Na
figura 3, é possivel observar apresentacdo de estudantes do do
Centro de Ensino Fundamental Juscelino Kubitschek de Planaltina-
DF. Para a apresentagdo o grupo escolheu a musica Asa Branca de
Luiz Gonzaga. Observe que os estudantes criaram um cenario
tipico da regiao do Nordeste, com cactos e um Sol, representando
o calor escaldante, além disso, o figurino demonstra as roupas dos
sertanejos e a enxada o trabalho duro na lavoura. Além disso, a
cangao escolhida também tem aspectos geograficos inseridos em
sua letra.
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Figura 3: Apresentacgao dos estudantes do Centro de Ensino Fundamental
Juscelino Kubitschek de Planaltina

Foto: Autora, 2024.
Consideragoes Finais

Realizar um estudo atrelado ao desenvolvimento de um
projeto nao € algo fécil, tendo em vista as limitagdes pertinentes a
participagdao, desenvolvimento das etapas e o sentimento de
pertencimento a causa. Contudo, ao concluir esta andlise é possivel
identificar uma gama de fatores que contribuiram para a
observagao de resultados positivos. Além de motivar os estudantes
e desenvolver uma nova proposta de ensino sobre as categorias
geograficas, mesmo com alguns obstaculos e com a falta de
interesse de uma parte bem pequena de professores, no inicio do
projeto, é possivel perceber que durante o desenvolvimento, toda
comunidade escolar vai se empolgando e os resultados sempre sao
diversos e surpreendentes.

Apesar do sucesso do projeto, ndao se pode deixar de relatar os
entraves, pois para a elaboracao de um Festival Artistico envolvendo
Danga e Musica algumas barreiras foram encontradas, tais como a
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falta de comunicagao e explicagdo para estudantes com duvidas em
algumas disciplinas, desvalorizacao do projeto por parte de algumas
pessoas da comunidade escolar, descumprimento de alguns
requisitos importantes para uma boa apresentagao.

Finalmente, o projeto evidenciou a importancia da
coletividade docente e da inovagao pedagdgica para engajar e
motivar os estudantes. A articulagdo entre os professores de
diferentes dreas foi fundamental para o planejamento e
desenvolvimento das atividades, promovendo uma abordagem
colaborativa que enriqueceu o processo de ensino aprendizagem.
Para os alunos, o festival nao apenas despertou o interesse pelos
conteudos geograficos, mas também fortaleceu sua autoestima e
identidade cultural, mostrando que a educagdo pode ser uma
ferramenta para resgatar sonhos e proporcionar novas
perspectivas. Esse estudo, portanto, destaca que a combinagao
entre arte, cultura e educacdao é uma estratégia potente para a
formacao integral dos estudantes e para o fortalecimento da escola
como espago de cidadania e transformacao social.
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DO CONTEXTO SOCIAL AO NATURALISMO
BRASILEIRO: O CORTICO, DE ALUISIO DE
AZEVEDO, NA AULA DE GEOGRAFIA

Andreanne Miyahara Neves
Maria Solange Melo de Sousa

Palavras-chave: Ensino de Geografia, Interdisciplinaridade,
Literatura, Contexto Social.

Introducao

As especificidades do ensino da Geografia sao basilares no
processo de ensino-aprendizagem no ensino fundamental anos
iniciais e ndo devem ser negligenciadas. Nesse entendimento,
defende-se a importancia da disciplinaridade em todos os niveis de
ensino. No entanto, reconhece-se que o processo de ensino-
aprendizagem nao pode ser fragmentado e que o didlogo com
outras disciplinas € relevante para a construcdo de uma
aprendizagem reveladora de significados que dao sentido para a
(con)vivéncia no mundo.

Nessa compreensdo, observa-se a potencialidade da
interdisciplinaridade, em que, a construgao do conhecimento para
o entendimento do espago geografico pode ser explorada por meio
da Arte, e nesse estudo da Literatura enquanto arte-vivéncia,
integrar e promover a interdisciplinaridade é um desafio e deve ser
uma meta a ser alcancada na Educagao e no ensino de Geografia.
Um ensino pautado nessa proposta promove a criticidade fazendo
sentido para o estudante. Nao se pode desconsiderar a importancia
dos contetdos disciplinares e suas especificidades, mas ha de se
lembrar que esses podem ser mobilizadores para aprendizagens
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quando se relacionam dreas, promovem a dialogicidade dos
sujeitos e esses se (re)conhecem na vida e para a vida.

Martinez e Garcia (2021) reiteram que o conhecimento da
Geografia ¢ essencial para formar cidadaos com uma postura
participativa na sociedade e capazes de interagir de forma critica e
consciente. Diante disso, sao nos anos iniciais, que os estudantes
comegam a vivenciar diferentes maneiras de interagao no ambiente
em que vivem; nessa compreensao, refor¢a-se que a mediagao no
ensino-aprendizagem desses conhecimentos possibilita o
desenvolvimento do senso critico dos estudantes para que
percebam os contextos ao seu redor.

Diante dos fundamentos tedrico-metodoldgicos promovidos
pelo ensino de Geografia que defende que o docente nao pode ser
um mero transmissor do conhecimento, mas sim um mediador que
tem um papel ativo e importante na construgao do saber, se é
possivel respeitar os conhecimentos dos estudantes, a partir dos
quais se produz o conhecimento.

A interdisciplinaridade pode tornar a aula dinamica,
diferenciada, ativa e com significado. Nao é possivel compreender
um local sem se analisar a dindmica que envolve os componentes
fisico-naturais, ou seja, a indissociabilidade dos aspectos naturais e
sociais que contribuem para a compressao de diferentes dimensoes,
tais como: populacional, econdmica, politica, histérica, cultural,
impactos ambientais, entre outras.

Pensar no papel da Geografia na educagdo bdsica ¢é
significativo, uma vez que o mundo passa por transformagoes e 0s
estudantes precisam acompanha-las e assim fazerem diferentes
leituras de mundo, de espacialidades, e isso é compreender o que
esta ao seu redor como, por exemplo, os lugares de (con)viver. E
nesse e em outros fundamentos que se defende a Geografia como
necessdria na educagdo basica, para a formacgao de sujeitos criticos
e participativos na vida social, pois a escola precisa té-la como um
componente curricular significativo disciplinar e que faga valer o
desafio de formar estudantes que compreendam o seu papel no
mundo, levando-se em conta toda a complexidade existente nele.
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Nao é suficiente ter docentes apenas inseridos em escolas
formais, cumprindo com o que é entendido, em muitos casos, como
o papel de ensinar, mas antes € necessdria a compreensao
metodoldgica do que se ensina e para quem se ensina. Callai (2005)
exemplifica isso quando diz que é preciso haver concepgdes teodrico-
metodologicas que permitam o reconhecimento do saber do outro e
a sua capacidade de ler o mundo e reconhecer a sua dinamica,
superando o que muitas vezes é posto como verdade absoluta.

Nessa concepcao, a disciplina de Geografia, ensinada de forma
contextualizada, motiva estudantes a entenderem o mundo e
refletiram sobre seus problemas, como mudanga climatica,
conflitos politicos, diversidades culturais e econdmicas, entre
outros, podendo prepara-los para serem cidaddos ativos e
engajados no ambiente onde estdo inseridos.

A partir do contexto apresentado, as discussoes apresentadas
tém como objetivo analisar as potencialidades de uma obra
literaria, no caso, “O Cortico” de Aluizio de Azevedo, como recurso
pedagogico para o entendimento das desigualdades socioespaciais
no meio urbano, por alunos que cursam o Ensino Médio. A
metodologia neste estudo caracteriza-se como bibliografica,
fundamentando-se na andlise de materiais ja publicados, como
livros, artigos académicos, dissertagdes, teses e documentos
oficiais, a partir das contribui¢oes teodricas de diversos autores e
estudos ja consolidados na area.

O artigo se constitui de trés partes. Na primeira, apresenta-se
a importancia da interdisciplinaridade no Ensino Médio; na
sequéncia, analisam-se as possibilidades da literatura como
ferramenta didatica no ensino de Geografia; na terceira parte,
discute-se a obra “O Cortico” em uma dimensao do contexto
geografico; e, por fim, tém-se os resultados das discussoes
realizadas no texto.

Vale destacar que, ensinar Geografia no Ensino Médio em uma
perspectiva interdisciplinar com obras literarias de contexto critico
social, possibilita ao estudante o desenvolvimento de habilidades,
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conhecimentos e atitudes que sao essenciais para a formagao cidada
dos jovens que estdao na ultima etapa da educagao basica.

A Interdisciplinaridade no Ensino Médio

Utiliza-se o conceito de interdisciplinaridade no cendrio
educacional quando se refere as possibilidades de um trabalho que
envolva areas do conhecimento distintas. Com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDBEN) N° 5.692/71 e, mais
fortemente com a LDBEN N° 9.394/96, tem-se regulamentado o
trabalho das escolas e dos professores para garantir um processo
de ensino-aprendizagem ndao como uma abordagem ou leitura
estanque de conceitos e teorias, mas como unidade em que as
partes se dialogam e trazem implicagdes no todo.

Em uma perspectiva de interdisciplinaridade com outros
componentes curriculares, o ensino de Geografia fornece caminhos
reflexivos, reveladores de como se formam sujeitos ativos, por meio
de contetdos, conceitos e/ou habilidades que possibilitam o
discente a entender a si mesmos e aos outros, e aos diferentes
ambientes que se formam e/ou sdao formados historico e
socialmente. Diante disso, a disciplina de Geografia contribui para
que os estudantes entendam os problemas globais e como eles,
sujeitos ativos, podem promover agdes que visem a possiveis
solugdes para tais problemas (Abou Gebran, 2003).

A partir dessa compreensao, deve-se levar em conta que,

A geografia tem no espago geografico o seu objeto de estudo, e para ser
compreendido em seu movimento, o espaco € tido como palco e ator. Palco,
por ser o lugar onde acontecem os diversos movimentos (sociais, politicos,
econdmicos, naturais, culturais). E ator, pois possibilita ou desfavorece a
realizagao de transformacdes pela sociedade e mesmo, da propria natureza
nos mais distintos tempos e espagos. Assim que, as paisagens sao a
representacao visivel destes movimentos (Deon; Callai, 2020, p. 82).

Em se tratando da Geografia, uma ciéncia que muito colabora
para a compreensao do meio em que os seres humanos vivem, o
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ensino interdisciplinar pode ser potencializado, haja vista as
relagdes com a arte, a linguagem, a ldgica, entre outras, que sao
areas do saber presentes em toda e qualquer situacao académica e
social do individuo. Ensinar contetidos fragmentados em “blocos”
isolados, isto ¢, cada qual com a sua drea do conhecimento, impede
a compreensao do todo e de suas relagoes, o que faz desse processo
algo mecanico e muitas vezes desnecessario e enfadonho.

Marques (1993, p. 85) faz um alerta e, a0 mesmo tempo, um
convite a reflexdao quando diz que no nivel de ensino em que a
crianca esta processando a sua alfabetizacao, o ideal seria que
houvesse "uma unidade em que se supere a fragmentagao das
disciplinas e das responsabilidades, em praticas orientadas por e
para linhas e eixos tematicos e conceituais interdisciplinares, nao
apenas uma justaposi¢ao de disciplinas enclausuradas em si
mesmas, mas de uma maneira que, em cada uma se impliquem as
demais regioes do saber".

Nessa perspectiva, faz-se necessario ter conhecimento sobre a
ciéncia geografica e saber como se ensina Geografia na escola,
reconhecendo como uma 4rea disciplinar é fundamental para a
compreensdo de outras areas do conhecimento. Para Pontuschka
(1992, p. 102),

No que se refere ao conhecimento, as razdes para nao aceitarmos a sua
fragmentagao prende-se também ao fato de que as ciéncias parcelares nao
dao conta de explicar a realidade, de explicar o mundo, havendo o desejo de
reverter, em certa medida, as distor¢des que foram impostas a vida do
cidaddo em diferentes espagos geograficos, sociais e contextos historicos.

A interdisciplinaridade = provoca uma relacio de
reciprocidade, possibilitando a transformagao, disseminacao e
integracdo entre as dreas (Fazenda, 2006). Portanto, a
interdisciplinaridade caracteriza-se pela troca, integracdao e
construgao de conceitos de diferentes disciplinas.

Fazenda (2008) afirma que a interdisciplinaridade se constitui
como uma unidade de ensino dos objetos que se encontram numa
direcao diferenciada. Assim, tem-se didlogo entre os diferentes

267



assuntos, formando-se uma educagao permanente. Dessa forma, a
interdisciplinaridade ¢ “a nova atitude frente a questao do
conhecimento, de abertura a compreensao de aspectos ocultos do
ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em
questao” (Fazenda, 2008, p. 853).

A interdisciplinaridade ¢ uma forma de interacao entre
diferentes objetos de estudo, que pode ser alcangada, respeitando-
se as logicas das respectivas ciéncias, adaptadas as especificidades
da didatica, o que auxilia o estudante a formar uma imagem
unitaria da realidade. A abordagem da interacao das disciplinas,
dos métodos de pesquisa e das estratégias, associada a organizacao
dos contetidos no contexto da aprendizagem escolar a partir dessas
perspectivas, pode ser melhor entendida se comparada a outros
conceitos. Portanto, a fim de atender as necessidades da sociedade
contemporénea, a escola deve ser continuamente revista em seu
papel. Nas concepcdes metodoldgicas contemporaneas, o ensino
interdisciplinar € visto como uma necessidade para aumentar a
qualidade do ensino e para um melhor resultado pedagogico
(Coimbra et al., 2000).

A Geografia é composta pelas dimensdes naturais e sociais
sendo um dos pontos fortes dessa area. Considerando que no
ensino de Geografia é proposta a reflexao sobre os ambientes em
que os seres humanos estao inseridos, sejam eles naturais ou nao, a
abordagem interdisciplinar impulsiona o processo de ensino-
aprendizagem (Leis, 2005). Nesse entendimento, ressalta-se que
“conhecer o lugar de onde se fala é condi¢do fundamental para
quem necessita investigar como proceder ou desenvolver uma
atitude interdisciplinar na pratica cotidiana” (Fazenda, 2006, p.14).

Assim, o objetivo do ensino de Geografia é desenvolver nos
estudantes as habilidades de explorar/investigar a realidade e de
observar as relagdes estabelecidas entre seus componentes, sendo
eles atuantes no ambiente onde estao inseridos. O ensino de
Geografia nos anos iniciais pode assumir todas as formas de
aspectos interdisciplinares (conteudos, objetivos, atividades de
aprendizagem e metodologia), por abordar especificidades da
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Geografia que contribuem para a criagio de conexdes
interdisciplinares e promovam a formagao de cidadaos ativos
(Moraes, 2014).

A Literatura como Ferramenta Didatica no Ensino de Geografia

A relagao entre Literatura e Geografia tem sido explorada de
diversas maneiras ao longo da historia da educagdo. Essa
interdisciplinaridade proporciona uma abordagem enriquecedora
para o ensino de Geografia, permitindo aos alunos uma
compreensdao mais profunda e contextualizada das situagdes
geograficas.

Assim, destaca Oliveira (2018):

[...] aliteratura teria a prerrogativa de registrar mesmo que indiretamente as
experiéncias e visdes que o/a autor/a conserva com a localidade, através da
sua percepgao, além de descrever objetivamente a localidade no recorte
temporal em que foi escrito. O sentido da visado foi extremamente valorizado
por este movimento (Oliveira, 2018, p. 12).

Belizério, Oliveira e Vilar (2018) destacam a importancia da
leitura literaria como uma ferramenta eficaz para o entendimento
geografico. A literatura, por meio de narrativas ficcionais e
descritivas, oferece aos alunos a oportunidade de explorar
diferentes contextos geograficos, culturais e sociais. Os autores
argumentam que a leitura literdria pode enriquecer a compreensao
dos alunos sobre os lugares e as pessoas, contribuindo para uma
visdo mais completa e sensivel da geografia. Essa abordagem pode
estimular a empatia e o interesse pela diversidade geografica,
facilitando a aprendizagem da disciplina.

Ao incorporar a literatura no ensino de Geografia, os docentes
téem a oportunidade de cultivar nas mentes dos alunos uma
apreciacdo mais profunda das interagdes entre sociedade e
natureza. A obra de Belizario, Oliveira e Vilar (2018) destaca como
a leitura literaria pode proporcionar uma imersao sensorial nos
contextos geograficos, permitindo aos estudantes uma
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compreensao mais rica e emocional das realidades vividas em
diferentes regides do mundo. Camargo (2012), enfatiza:

No trabalho com a literatura, a Geografia vem contribuir, pois as
descricdes das paisagens e lugares ajudam na compreensao do texto, uma
vez que estas sdo um dos elementos essenciais para dar sentido a narrativa.
(...) a literatura auxilia os gedgrafos uma vez que apresenta um cendrio
repleto de descri¢des sobre os lugares que podem ser explorados pela
Geografia. Por outro lado, um texto escrito substitui os elementos cénicos
pela descrigao. (Camargo, 2012, p. 65).

Em sintese, a intersecao entre literatura e Geografia abre portas
para uma abordagem mais rica e significativa do ensino geografico.
Ao citar Belizario, Oliveira e Vilar (2018), Menezes e Kaercher
(2015), e Olanda e Almeida (2008), este texto ressalta a importancia
de se considerar a Literatura nao apenas como um meio de
ilustragao, mas como uma ferramenta intrinseca de exploragao e
compreensdo geografica. Essa perspectiva interdisciplinar nao sé
enriquece a experiéncia do aprendizado, mas também nutre um
entendimento mais profundo das complexas relagdes entre a
sociedade e seu ambiente.

Na Geografia a literatura ficticia, romances e poemas tém sido
usados de diferentes maneiras por mais de um século. A literatura
¢ um recurso didatico-pedagdgico relevante e tem sido um
contexto tematico de pesquisa, numa perspectiva por meio da qual
o mundo é percebido. Esse campo relativamente pouco estudado
da pesquisa geografica, muitas vezes intitulada “geografia
literaria”, inclui varias perspectivas sobrepostas (Alves, 2013).

O enlace entre personagens e seus contextos sociais se torna
uma estratégia pedagdgica relevante, conforme evidenciado na
analise da obra “O corti¢o”, de Aluisio de Azevedo. O realismo
presente na obra do autor brasileiro, ao retratar o lugar e suas pifias
condi¢oes de moradia e de vida, possibilita aos estudantes uma
imersao na complexidade geografica, cultural e social.

Ao investigar o papel desempenhado pelos personagens na
construc¢ao dos lugares, percebemos que suas vivéncias moldam e
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sao moldadas pelos fendmenos naturais e sociais que compoem o
espaco geografico. Os autores argumentam que a literatura
proporciona uma compreensao mais humanizada da Geografia,
conectando a experiéncia humana aos elementos fisicos do
ambiente. Essa abordagem contribui significativamente para a
formagao de uma visao contextualizada das situagdes geograficas,
ao compreender que

Contextualizar é, portanto, relevar tudo aquilo que a principio pode parecer
obvio ao olhar do escritor ou do pesquisador, mas ndo na percepgao de
qualquer pessoa que possa vir a ler seu trabalho. E uma tentativa de
transportar o leitor para o seu mundo, para o problema que vocé tenta
resolver ou discutir buscando transformar este simples leitor em ator de sua
peca, sua historia (Tufano, 2002, p. 40).

A literatura, enquanto linguagem, problematiza a relagao do
ser humano com o ambiente em que vive, permite ainda que o leitor
reconheca sua propria realidade, compare com outras proximas ou
distantes, identificando-se ~com o personagem. Esse
reconhecimento pode ser dado em diferentes situagdes da vida
humana, tanto social, cultural e econdmica, quanto fisico-natural.
Nessa relacao de aproximagao do leitor/personagem é que a
percepgao com o real poderd se apresentar de forma acentuada e
promover reflexdes sobre as diversas dimensdes geograficas que o
texto literdrio permite proporcionar.

E necessério pensar na obra literdria como um recurso
didatico-pedagdgico que possa auxiliar no desenvolvimento de um
trabalho interdisciplinar que problematize o processo de ensino-
aprendizagem em Geografia. Especificamente neste estudo, a
compreensao do conteudo de cidade, a andlise geografica,
pensando espacialmente, opera o raciocinio espacial e por meio do
conhecimento da Geografia, o raciocinio geografico.

E importante ressaltar que a literatura busca, além do prazer
de oferecer uma boa leitura, informar, mobilizar e envolver seus
leitores, despertando imaginarios que, no contexto educativo,
contribui com a problematizacdo de contextos e oportuniza a
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construgao do conhecimento geografico. Cavalcanti (2011, p.18)
reforca esse entendimento ao dizer que “pela Geografia, pode-se
assim perceber e analisar a cidade além da aparéncia, da paisagem,
do arranjo dos objetos”.

O Contexto Social da obra literaria a luz da Geografia

Na obra, “O cortigo”, Azevedo (1890) é a figura mais
emblematica do movimento naturalista no Brasil. A grande questao
levantada pelo escritor foi a interseccionalidade de questdes étnico-
raciais, pobreza e precariedades existentes no meio urbano, no final
do século XIX. Assim, a degradagao e a decadéncia do ser humano
pode ser explicada pela mistura de ragas, que, na visao de Aluisio
de Azevedo, levam a promiscuidade. Ademais, o meio influencia
diretamente o comportamento de seus personagens.

A desigualdade social é um tema muito explorado, o qual é
reforcado por meio das diferencas sociais e histéricas dos
individuos envolvidos. Trata-se, portanto, de um retrato revelador
da sociedade brasileira na segunda metade do século XIX. Porém,
as abordagens tematicas tratadas na obra ainda estao presentes nas
grandes metrdpoles brasileiras, inclusive no recorte espacial em
que a narrativa se desenvolve, Rio de Janeiro.

Os corticos, comuns em algumas cidades brasileiras, até o
inicio do século XX como por exemplo, no Rio de Janeiro, perderam
espago para o crescimento das favelas, que se propagaram nas
grandes metropoles brasileiras, a partir do desenvolvimento da
urbanizagao, na segunda metade do século XX. A partir da década
de 1930, ocorreu a transi¢ao do espago rural de economia com
producao agricola voltada para o mercado externo, para o modelo
urbano-industrial. O fendmeno promoveu uma intensa migragao
rural para a zona urbana no Brasil em que, o espago urbano e suas
contradi¢Oes criaram a légica de segregacao e fragmentagao que
“[...] se sustenta pelos mitos e ideologias, reproduzindo o modo
capitalista de produgao” (Fioravanti, 2013, p. 178).
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Entende-se ainda que a urbanizagao provocou o processo de
favelizacao nas grandes metrépoles e uma massa de excluidos
vivem nas periferias dos centros urbanos, com precarias condigoes
de vida ou falta de infraestrutura. Esse fendmeno foi intenso nas
ultimas seis décadas e se tornou um problema para a sociedade
brasileira, quando as invasoes de dreas insalubres ou de risco, como
as favelas existentes nas regides metropolitanas, surgem como
solugao para resolver o problema habitacional das pessoas que
foram para as grandes metropoles em busca de empregos e
estabilidade financeira (Sousa, 2024).

A narrativa da obra “O Cortigo” se desenvolve no Segundo
Império, quando o Brasil era comandado por D. Pedro II e tem
como pano de fundo o crescimento dos movimentos abolicionistas,
que culminaram com o fim da escravidao (1988). Naquele periodo,
o Brasil vivenciava problemas economicos decorrentes, entre
outros fatores, da participacao na Guerra do Paraguai. E é, nesse
cenario, que a histdria dos personagens se concretiza.

Ao se apropriar das tematicas retratadas no livro “O Cortigo”,
€ possivel construir uma linha historica comparativa para entender
os fendmenos sociais que permanecem no meio urbano atual. Nas
aulas de Geografia é possivel questionar aos estudantes, se esse tipo
de local com reputagao de lugares degradados e, geralmente,
perigosos que abrigava moradores de baixa renda ainda pode ser
encontrado nas capitais brasileiras ou se desapareceram. Naquela
época, a populagdo dos cortigos era constituida por um grande
contingente de pretos e pardos, pessoas pobres, que viviam em
precérias condic¢Oes de vida.

Para uma andlise da realidade atual, substitui-se o lugar
denominado de cortico pelas favelas, muito presentes nas regioes
metropolitanas brasileiras e, nesse sentido, € possivel questionar o
que mudou, quais as condi¢des sociais, culturais, econdmicas e
politicas que caracterizam esses espagos urbanos. E possivel
discutir a respeito da desigualdade e das questdes étnico-raciais,
procurar compreender por que, apesar da Lei Aurea, pretos e
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pardos ainda constituem parcela significativa dos moradores
dessas areas periféricas.

A partir dessa compreensao, pode-se discutir acerca da
manutencao das desigualdades e hierarquias sociais. Entender que
o processo de urbanizacao brasileira atrelada ao éxodo rural, que é
um tipo de migragao, é responsavel pela intensa concentragao
demografica nas regides metropolitanas, que provoca déficit de
moradias causando a formagao de corticos e/ou favelas.

Santos (2014, p. 71) argumenta que:

a natureza das migra¢des que aumentam o volume da populagdo, a
significa¢do dos saldos migratérios numa fase em que a migragao
“descendente” se avoluma, as atividades a que a cidade preside, seu proprio
papel metropolitano em relacao a totalidade do espago nacional exigem uma
defini¢do especifica das novas condi¢des da economia nacional e mundial,
defini¢ao que, as vezes é diametralmente oposta a de periodos anteriores. A
propria compreensao do fendomeno da pobreza urbana e dos seus
mecanismos de adaptagdo mudaram substancialmente, rompendo com os
modelos que serviam a sua caracterizagao.

A partir do exposto, pode-se comparar o surgimento dos
corticos e das favelas, suas caracteristicas e contextos sociais em
diferentes momentos historicos, pois a urbanizagao nada mais ¢é
que o resultado de processos historicamente determinados [...]
(Santos, 2014)

A obra “O Cortigo” mostra, de forma destorcida, como a
degradagao e a decadéncia do ser humano pode ser explicada,
equivocadamente, pela mistura de ragas, que, segundo Aluisio,
levam a promiscuidade. Ademais, em uma abordagem
determinista, argumenta que o meio influencia diretamente o
comportamento de seus personagens: “E durante dois anos o
corti¢o prosperou de dia para dia, ganhando forgas, socando-se de
gente. E ao lado o Miranda assustava-se, inquieto com aquela
exuberancia brutal de vida, aterrado defronte daquela floresta
implacavel que lhe crescia junto da casa, por debaixo das janelas, e
cujas raizes, piores e mais grossas do que serpentes, minavam por
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toda a parte, ameagando rebentar o chdo em torno dela, rachando
o solo e abalando tudo.” (Capitulo II)

A proposta deste trabalho foi a de refletir sobre o contexto
social no meio urbano pela Geografia, em uma abordagem
interdisciplinar com a literatura e que, em muitos casos, os
estudantes desconhecem em suas memorias de representagoes de
localidades outras, que ndo sejam a cidade onde moram.

Apesar de compreender e defender que nao se pode
desconsiderar a importancia dos conteudos disciplinares, e que
para haver interdisciplinaridade primeiro é preciso existirem
disciplinas, reconhece-se, que estes podem ser mais significativos a
estudantes, principalmente no ensino fundamental anos iniciais,
quando relacionam dreas, dialogam com a vida dos sujeitos,
quando se tem uma relacdo com outras dreas compondo um
conhecimento poderoso (Young, 2007).

A interdisciplinaridade possibilita fazer da aula algo
dinamico, diferenciado e com significado para estudantes,
principalmente no ensino médio em que varias disciplinas sao
ministradas de forma isolada pelo professor. Defende-se que ndo é
possivel compreender o espago geografico sem analisar as
dinamicas da natureza e sua relagdo com: o populacional, o
econdmico, o politico e o cultural dos sujeitos em seus contextos
histdricos e culturalmente situados.

Santos (2002, p. 205) afirma que “as novas atividades exigem
um lugar no espago e impdem uma nova arrumagao para as coisas,
uma disposi¢do diferente para os objetos geograficos, uma
organizacao do espago diferente daquela que antes existia”. Desse
modo, o espago é produzido por diferentes a¢des e praticas sociais
dos individuos que o modificam por meio do trabalho e da
tecnologia em func¢do de suas necessidades sociais, econdmicas,
politicas e ambientais. O que foi trazido aqui € a reflexao da
literatura enquanto linguagem e possibilidade para um trabalho
interdisciplinar com a Geografia, visto que essa uniao fortalece as
multiplas reflexdes do imagindrio e do raciocinio geografico.
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Como sugestao, recomenda-se a formagao interdisciplinar de
docentes pedagogos em Geografia realgando as relagdes com
outras 4reas do conhecimento, destacando-se na presente
investigacao, a analise geografica realizada em obras literarias, a
qual permita o estudo dos conceitos geograficos e a reflexao da
identidade docente e do papel do professor que ministra aulas de
Geografia no ensino médio.

Dessa forma, a literatura, nesse estudo, em especial a do ensino
médio, por relatar os mais diversos aspectos da vida dos seres
humanos, torna-se importante ao ensino da Geografia, ou seja, ela
possibilita a reflexdo para se compreender a relacdao dos seres
humanos com o ambiente em que estdo inseridos, o que
potencializa o processo de ensino-aprendizagem.

Consideragoes finais

Reafirma-se que o ensino de Geografia no ensino médio
desempenha um papel fundamental na formagao dos estudantes,
pois proporciona o desenvolvimento de competéncias e
habilidades relacionadas a compreensao do espago geografico e a
vivéncia de situagoes geograficas. Nesse contexto, a abordagem da
cidade como objeto de estudo torna-se relevante, visto que é no
ambiente urbano que muitos alunos vivenciam grande parte de
suas experiéncias cotidianas e, portanto, compreender a dinamica
do urbano é essencial para a cidadania.

Silveira (1999) ressalta a relevancia das situagdes geograficas
no processo de ensino-aprendizagem, enfatizando que o ensino de
Geografia deve ser baseado na observagao e na analise do espago
geografico. Nessa orienta¢do, os estudantes podem desenvolver a
capacidade de identificar situagdes geograficas, reconhecendo-as
como desafios para a estruturacdo urbana, bem como, pensar em
agoes que possam contribuir para a formagao critica.

A interdisciplinaridade é um elemento importante no ensino,
em especial no de Geografia, como argumentado por Suertegaray
(2003). A compreensao das situagdes geograficas nas cidades
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requer a integracao de diferentes areas do conhecimento, como
Historia, Sociologia e Meio Ambiente. Dessa forma, os estudantes
podem compreender a complexidade das cidades e suas multiplas
dimensodes, como a transformacao histdrica, as questdes sociais e
ambientais, contribuindo para uma visao abrangente e critica da
cidade em que vivem.

Portanto, este estudo ressalta a necessidade de valorizar a
literatura no contexto escolar como um instrumento de mediacao
do ensino de Geografia, visando um aprendizado mais rico e
significativo para os alunos.
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Introducao

Acessibilidade? O que €? Segundo a Lei Brasileira de Inclusao
(2015), acessibilidade é “possibilidade e condi¢ao de alcance para
utilizagdo, com seguranca e autonomia, de locais, mobilidrios,
equipamentos urbanos, edificagdes, transportes, informagao e
comunicagao, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de
outros servicos e instalagdes abertos de uso coletivo, publico ou
privados, tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil, 2015, art. 3°).

Portanto, a acessibilidade ¢ um direito de todas as pessoas e
assegurado por meio de Legislagao especifica. Entrar e sair em
espagos publicos € um direito fundamental, tanto para pessoas sem
deficiéncia, como para pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade
reduzida. Assim, o presente estudo propde reflexao sobre esse
importante assunto, a partir de uma experiéncia em que foi
identificada barreiras quanto ao acesso em banheiros de uma
universidade publica federal situada no sudoeste goiano, ao qual
tem em sua missao, o compromisso com os valores éticos,
democraticos e com transformac¢ao da sociedade, além de uma

283



visdo acolhedora as minorias, especialmente no comprometimento
com a democracia e a justica social.

Apesar dos avangos legais, observa-se que, em muitos
contextos, a acessibilidade arquitetonica ainda se realiza de forma
parcial, restrita ou superficial, o que compromete a efetiva inclusao
de pessoas com deficiéncia. No caso das universidades publicas,
essa contradi¢dao se torna ainda mais grave, pois institui¢des que
tém como missao a promogao da justiga social e da equidade
frequentemente nao garantem condi¢des minimas de permanéncia
para toda a comunidade académica. Assim, o problema que norteia
este estudo é: como se configuram os desafios e contradigoes da
acessibilidade arquitetonica nos banheiros de uma universidade
publica federal localizada no sudoeste goiano?

O direito de transitar livremente sem obstaculos precisa ser
assegurado a qualquer cidaddo em um estado Democratico de
Direito. Portanto, este estudo discute a fragilidade de
acessibilidade arquitetonica nos banheiros desta universidade, com
énfase nas inadequag¢des que afetam diretamente pessoas com
mobilidade reduzida.

O objetivo geral deste trabalho ¢ analisar as condi¢des de
acessibilidade arquitetonica nos banheiros de uso coletivo de uma
universidade publica, tomando como referéncia a NBR 9050 e a
legislagao brasileira vigente. Especificamente, busca-se identificar
falhas de construgao que dificultam o acesso e a permanéncia de
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida; discutir as
implicagdes dessas barreiras para a inclusdao e a permanéncia
universitaria; e refletir, com base em autores como Santos (2009) e
Lefebvre (1983), sobre as contradi¢des na produgao do espago
universitario.

A andlise aqui apresentada, estd fundamentada na Norma
Brasileira NBR 9050 e na Lei n® 10.098 de 19 de dezembro de 2000,
ao qual estabelece diretrizes para acessibilidade de pessoas com
deficiéncia. Os autores que embasaram os estudos voltados a
acessibilidade arquitetonica e mobilidade, foram Sassaki (1997;
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2007), Levy (2009), além das legislagdes complementares como a
Lei n® 13.146/2015.

A metodologia adotada consiste em uma pesquisa qualitativa,
de carater descritivo e analitico, fundamentada na observacao
direta dos espagos fisicos, no registro fotografico e na analise
documental da legislacao aplicavel, especialmente a NBR 9050.
Esse conjunto de procedimentos permitiu confrontar os parametros
legais com a realidade encontrada nos banheiros da instituicao
investigada.

Destaca-se que a mobilidade e acessibilidade sao essenciais
para garantir o alcance e o uso equitativo do espago urbano. Nesse
entendimento, registra-se o institucional como um espago que deve
ser acessado por todas as pessoas de forma equitativa e para que
isso ocorra ndo podem existir barreiras.

O trabalho estd organizado em quatro secdes, além desta
introducao. Na primeira segdao, faz-se um apanhado sobre o
principio de inclusdo destacando as contradi¢des no contexto
educacional e espacial. Na segunda, apresenta-se os referenciais
legais e tedricos que fundamentam a discussao sobre acessibilidade
e inclusao. Na terceira, descreve-se e analisa-se as condi¢des de
acessibilidade arquitetonica nos banheiros da wuniversidade
estudada. Na quarta, hda um debate sobre os impactos e
contradi¢des identificados, com base nas categorias de analise
propostas por Santos (2009) e outros autores que refletem sobre a
producao do espaco. Por fim, as consideragdes finais, destaca-se a
necessidade de politicas institucionais efetivas para a promogao da
acessibilidade plena.

Inclusdo: principios e contradi¢bes no contexto educacional e
espacial

A discussao de acessibilidade em um espago universitario,
implica compreender que “acessibilidade” é parte de um conceito
mais amplo, que € a inclusdo. Trata-se entdo, de uma categoria que
ultrapassa a dimensao fisica e normativa, ao que soma os aspectos
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pedagogicos, sociais, culturais e politicos. Como afirma Mantoan
(2006, p. 2), “a inclusao é, a0 mesmo tempo, motivo e consequéncia
de uma educagao de qualidade e aberta as diferengas”. A autora
lembra que a democratizagao da escola brasileira exige mais do que
leis e decretos, requer transformacdes estruturais e atitudinais
capazes de tornar a escola um espago de pertencimento e de
reconhecimento das diferencas.

A inclusdo, portanto, nao se reduz a matricula de pessoas com
deficiéncia nas institui¢des regulares. Ela implica rever o modo
como essas instituicoes concebem o ensino, o conhecimento e os
proprios sujeitos. Mantoan (2006) observa que o maior desafio esta
em romper com o paradigma da normalidade, que historicamente
orientou a escola moderna e produziu exclusoes sutis,

\

resiste-se a inclusdo escolar porque ela nos faz lembrar que temos uma
divida a saldar em relagao aos alunos que excluimos pelos motivos mais
banais e inconsistentes, apoiados por uma organizacao pedagdgica que se
destina a alunos ideais, padronizados por uma concepgao de normalidade e
eficiéncia arbitrariamente definida” Mantoan (2006, p. 2).

Essa critica é essencial para compreender que a exclusdo nao é
excecdo, mas produto da estrutura social e escolar. A escola
tradicional, como argumenta a autora, foi construida sobre
principios meritocraticos e homogeneizadores, o que a torna
incapaz de lidar com a diferenca. Essa ldgica reflete-se em uma
sociedade que também demonstra dificuldade em exercitar a
empatia e o reconhecimento do outro. Falta humanidade na
capacidade de enxergar a pessoa na pessoa do outro, de
compreender as dificuldades e barreiras alheias e de agir diante
delas. Em um contexto em que tanto se fala sobre empatia, é preciso
que esse valor ultrapasse o discurso e se concretize em praticas
cotidianas. A inclusdo, nesse sentido, exige um olhar sensivel e
comprometido com o outro, capaz de transformar o convivio social
e educacional em experiéncias de partilha e respeito mutuo.

Assim, nao ha educacao de qualidade sem equidade, a inclusao,
nesse sentido, ndo é um favor, mas um direito de todos os alunos, com
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e sem deficiéncia, de frequentar e aprender em escolas comuns
(Mantoan, 2006). Na mesma dire¢do, Nuernberg e Gesser (2016)
reforcam que a educacdo inclusiva e o ensino de Geografia
compartilham o compromisso com a formagao cidada e o
reconhecimento das diferengas como condi¢ado humana. Para os
autores, a escola inclusiva nao pode ser entendida como um espago de
tolerancia a diferenga, mas como um espago de convivéncia, didlogo
e produgao de sentidos sobre o mundo (Nuernberg; Gesser, 2016).

Portanto, ao pensar a inclusao, € refletir sobre o espagco como
expressao das relagdes sociais e culturais, como lugar de
convivéncia e reconhecimento das diferencas. A inclusao nao se
limita a presenca fisica dos alunos no ambiente escolar, mas se
realiza na pratica didria do respeito, da escuta e da valorizagao das
singularidades. E por meio de atitudes concretas, de dialogos
significativos e da promogao de experiéncias compartilhadas que a
escola cumpre seu papel de formar cidadaos conscientes,
empaticos e capazes de reconhecer e agir sobre as desigualdades.
Assim, a educagao inclusiva se configura como um compromisso
ético e social, em que cada individuo € valorizado e suas
potencialidades sao reconhecidas e desenvolvidas, fortalecendo
uma sociedade mais justa e solidaria.

Sob essa otica, discutir acessibilidade arquitetonica é também
discutir a produgao social do espaco universitario. O ambiente
fisico reflete 0 modo como as relagdes sociais se organizam e
revelam quem tem direito de permanecer e quem ¢é excluido. A
presenga ou auséncia de rampas, de banheiros adaptados ou de
sinalizagbes adequadas expressa as prioridades institucionais e
seus valores. Como aponta Santos (2009), as formas espaciais sao
testemunhos materiais das agdes humanas e de seus sistemas de
valores. Sendo, a forma espacial, o resultado da agao humana sobre
a natureza, carregada de intencionalidades e de valores, e,
portanto, essas formas nao sao neutras, elas expressam as relagoes
sociais que lhes deram origem e que nelas se inscrevem (Santos,
2009). Assim, quando a forma arquitetonica da universidade nao
cumpre sua fungao social, ou seja, quando nao garante o acesso
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equitativo, ela se torna simbolo de uma estrutura excludente,
reproduzida em um processo histdrico de desigualdade.

A leitura dialética entre forma, fungao, estrutura e processo
(Santos, 2009) amplia a compreensao da inclusdao, pois permite
perceber que a acessibilidade nao se limita a adaptagao técnica de
espagos, mas a transformagao das relagdes sociais que os
produzem. Em outras palavras, o banheiro acessivel, a rampa ou o
elevador nao significam inclusao se nao houver mudanca de
atitude, de cultura e de politica institucional. Contudo, ¢é
importante refletir sobre o apoio legal e se € suficiente para mudar,
pois o que falta é vontade social e politica, com o compromisso ético
com a equidade.

A verdadeira inclusdo, portanto, exige rupturas
epistemologicas e praticas. Mantoan (2006, p. 4) destaca que “a
inclusao [...] é o grande mote para empreender essa reviravolta”
necessaria na escola brasileira, pois ela nos obriga a repensar a
fungao social da educagao e a romper com os modelos conservadores
que perpetuam a segregacao. Para a autora, a inclusao é o modelo
“inovador e revoluciondrio dessa proposta educacional” (Mantoan,
2006, p. 2), porque desloca o olhar do déficit individual para as
barreiras impostas pela sociedade e pelas instituigoes.

Essa compreensao da inclusao como transformacao das
estruturas sociais e institucionais; e nao apenas como adaptagao
técnica ou atendimento a déficits individuais, € convergente com a
de Ferreira (2005), que critica a crenga de que apenas algumas
criangas sao “especiais”. Para ela, a educagdo inclusiva deve ser
entendida como uma politica para todas as pessoas, pois “toda
crianga tem direito a educag¢do de qualidade e, portanto, os sistemas
educacionais tém que mudar para poder responder a essas
necessidades” (Ferreira, 2005, p. 41). Nessa concepg¢ao, nao ha aluno
“fora da norma”, mas uma instituicao de ensino ainda incapaz de
acolher a diversidade humana que compode sua prdpria realidade.

Portanto, pensar inclusao é pensar transformacdo social e
espacial. A universidade publica, como instituicdo formadora e
espaco de cidadania, tem responsabilidade ética e politica de
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garantir ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia e o
pertencimento de todos os sujeitos. A auséncia de infraestrutura
acessivel, como os banheiros analisados neste estudo, ndo é uma
falha isolada, mas o reflexo de um modelo institucional que ainda
nao incorporou plenamente a diferenca como valor.

A partir dessa compreensao, a discussao sobre acessibilidade
ganha densidade: ndo se trata apenas de rampas, medidas ou
normas técnicas, mas da concretizacdo do direito a inclusdao. Como
conclui Mantoan (2006, p. 31), “a inclusao ndao pode mais ser
ignorada. Ela estd tao presente” que nos desestabiliza, porque nos
obriga a mudar. Essa mudanga ética, politica e espacial é o que
fundamenta o debate que se segue neste trabalho, ao analisar as
condicdes de acessibilidade nos banheiros universitarios como
expressao das contradiges entre o discurso inclusivo e a pratica
institucional.

Acesso negado - a falta de acessibilidade em banheiros
universitarios

A inadequagdo dos banheiros da instituicio pesquisada
quanto as normas de acessibilidade é um dos problemas
enfrentados. A Associacao Brasileira de Normas Técnicas - ABNT,
por meio da NBR 9050, estabelece os padrdes técnicos necessarios
para garantir a mobilidade segura e autonoma de pessoas com
deficiéncia ou mobilidade reduzida (ABNT, 2020). E a Lei n®
10.098/2000 determina que os locais ptiblicos devem ser adaptados
para garantir a acessibilidade plena e autdbnoma dos individuos
(Brasil, 2000). Contudo, a realidade ao qual foi observada nessa
analise, estd em desacordo com essas exigéncias.

O banheiro localizado em frente ao Restaurante Universitario
- RU, inaugurado em maio de 2015, um dos mais utilizados no
Campus, ¢ um exemplo emblematico dessa deficiéncia
arquitetonica. A porta de entrada ndo possui a largura minima
exigida pela norma, impedindo o acesso adequado de cadeirantes.
Além disso, a auséncia de pia rebaixada e de sensores de alarme de
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emergéncia compromete a seguranga e a autonomia dos usuarios.
Outros aspectos fundamentais, como a instalagdo de pias e
descargas com alavancas, também sdo negligenciados, dificultando
o uso para individuos com limitagdes motoras.

Figura 1: Corredor entrada banheiros RU

107 ecm

Fonte: Organizagao dos autores, 2025

De acordo com a imagem acima, a largura ndo respeita o que
¢ estipulado na NBR 9050, para manobras de cadeira de rodas em
90° com deslocamento, deve haver largura de 120 cm em todo o
percurso do corredor (ABNT, 2020). Contudo a largura existente no
banheiro do RU, tem apenas 107cm no corredor principal e 105 cm
apos o angulo de 90° no corredor que da acesso a porta de entrada
nos banheiros. Conforme, pode ser observado na imagem abaixo.
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Figura 2: Corredor entrada banheiros RU e pia

Fonte: Organizagao dos autores, 2025

Na figura 2, no ultimo corredor, que da acesso a porta de
entrada do banheiro masculino, localizado em frente ao RU, ha
uma pia do lado de fora. No entanto, conforme observado na
imagem acima, tanto a pia quanto a torneira e os demais acessorios
estdo em desacordo com os parametros estabelecidos pelas normas
de acessibilidade. De acordo com a NBR 9050, o lavatdrio deve estar
posicionado a 80 cm do chdo e o ponto mais alto da torneira, a 90
cm (ABNT, 2020). Contudo, a pia estéd posicionada a 89 cm do chao,
0 que, apesar de uma pequena variagdo, ultrapassa o limite
estabelecido na Norma. Além disso, a torneira tem acionamento
por pressdo, entretanto na NBR, determina que os lavatdrios,
“devem ser equipados com torneiras acionadas por alavancas,
sensores eletronicos ou dispositivos equivalentes, que exijam
esfor¢o maximo de 23 N” (ABNT, 2020, p. 100).

No que diz respeito aos acessdrios (como saboneteiras e
dispensadores de papel), a norma estabelece que devem estar
dispostos em uma faixa de alcance entre 80 cm e 120 cm do piso.
Entretanto, todos os acessdrios desse banheiro estao posicionados
a 130 cm de altura, contrariando a recomendacgao técnica. Por fim,
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a porta de acesso, que tem apenas 66,5 cm de largura, mas deveria
ter no minimo 80 cm de vao livre, além do puxador instalado entre
90 e 110 cm. Ressalta-se que, anorma NBR 9050 esta em vigor desde
o ano de 1985, com atualizacao em 1994, 2004, 2015 e 2020.

Curiosamente, ao adentrar o banheiro, hd um box adaptado
que respeita os padroes da NBR 9050 no que se refere ao tamanho
da porta e outros elementos internos. No entanto, esse detalhe
expoe uma contradi¢do evidente no planejamento arquitetonico, de
pouco adianta dispor de um box acessivel se a propria entrada do
banheiro ndo permite a passagem de um cadeirante. Essa
incoeréncia evidencia a fragilidade do projeto e compromete a
efetividade da acessibilidade, que nao pode se restringir a ajustes
pontuais, mas deve considerar a experiéncia completa de uso do
ambiente. Nessa perspectiva, a forma arquitetonica do banheiro,
embora adaptada em detalhes, ndo cumpre sua fungao social de
inclusao, revelando uma estrutura universitaria excludente que se
mantém no processo de producao do espago que, em vez de
promover inclusao, reproduz desigualdades.

Figura 3: Pia comum e porta banheiro acessivel RU

~ &
Fonte: Organizagao dos autores, 2025
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Na parte interna, ha também um lavatorio de uso coletivo, cuja
altura entre o piso e a borda da pia é de 91 cm, valor superior ao
recomendado pela NBR 9050. Consequentemente, os demais
acessorios e a torneira também estdao instalados em uma altura
acima do limite estabelecido pela norma, comprometendo a
acessibilidade do espago. A inexisténcia de uma politica
institucional voltada a adaptagao e reestruturagao dos banheiros e
outros ambientes basicos de necessidades imediatas reforca a
exclusao de pessoas com deficiéncia. Conforme ja ressaltado, a
porta de acesso ao banheiro adaptado atende as dimensoes
exigidas pela norma de acessibilidade. No entanto, observa-se a
auséncia de uma barra ou puxador, elemento obrigatorio conforme
a NBR 9050, que deve estar instalado para facilitar o manuseio da
porta por pessoas com mobilidade reduzida.

Figura 1: Banheiro adaptado

Fonte: Organizagao dos autores, 2025
Os problemas de adequagao em respeito a NBR 9050, continuam

dentro do banheiro adaptado. Aqui, observa-se os acessorios fora da
faixa de 80 a 120 cm. O vaso sanitério estd de acordo com o que é
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estabelecido pela norma de acessibilidade, contudo as barras de apoio,
estdo a 89 cm do chao, sendo que deveriam estar a 75 cm em caso de
banheiro de adultos, ou, 60 cm em banheiro para criangas. A pia,
também excede a altura minima exigida.

Por fim, nao ha dispositivo de alarme de emergéncia, ao qual
segundo a NBR 9050, é necessario instalar “dispositivos capazes de
alertar situagdes de emergéncia por estimulos visuais, tateis e
sonoros. Devem ser aplicados em espago confinados, como
sanitarios acessiveis, boxes, cabines e vestiarios isolados” (ABNT,
2020, p. 50).

A inadequagao das instala¢Oes fisicas compromete o acesso
equitativo as condi¢des minimas de permanéncia no ensino
superior e fere os principios basicos de inclusao estabelecidos pela
legislagao nacional e internacional.

Impactos da inacessibilidade

As barreiras, que de acordo com a Lei de acessibilidade e
Inclusao (2015, art. 3°), “qualquer entrave, obstaculo, atitude ou
comportamento que limite ou impecga a participacdo social da
pessoa, bem como o gozo, a frui¢ao e o exercicio de seus direitos a
acessibilidade, a liberdade de movimento [...] a circulagdo com
seguranga [...]”, sendo essas barreiras arquitetonicas existentes em
“edificios publicos e privados”, como em banheiros universitarios
impacta diretamente a rotina académica dos estudantes,
professores e funciondrios com mobilidade reduzida.

A acessibilidade arquitetonica diz respeito a eliminacdo de
obstaculos fisicos em todos os ambientes para todas as pessoas,
tanto internos quanto externos em todos os locais. Entre os
exemplos de barreiras que dificultam a circulagdo estao: degraus,
buracos, desniveis no piso, superficies escorregadias, portas com
largura insuficiente, banheiros pequenos, iluminagao e ventilacao
inadequadas, além da disposi¢ao inadequada de moveis e
equipamentos (Sassaki, 2007).
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Para Sassaki (1997, p. 42), a inclusao refere-se ao “processo
pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir as pessoas com
deficiéncia e, simultaneamente, estas se preparam para assumir
seus papéis na sociedade”. Portanto, a auséncia de uma
infraestrutura  adequada pode gerar constrangimentos,
dificuldades operacionais e até mesmo problemas de saude
decorrentes da impossibilidade de utilizar instalagdes sanitarias de
maneira adequada, fragilizando a permanéncia. Aqui, baseado em
Santos (2009), as portas estreitas, pias altas e auséncia de barras,
nao realizam sua func¢ao de assegurar o direito ao uso digno do
espaco, o que revela a permaneéncia de uma estrutura institucional
que ainda nao se transforma no processo inclusivo esperado.

Ainda para Sassaki (1997), a transformagao dos ambientes
fisicos de modo a proporcionar acessibilidade aos seus usuarios,
ressalta-se que para todas as pessoas, € o processo fundamental que
contribui para a construcdo de um novo tipo de sociedade,
portanto, a inclusao social parte da adequacao de ambientes, bem
como a transformacao da sociedade.

Contudo, além dos impactos individuais, a inacessibilidade
também compromete a confiabilidade institucional da
universidade. Ao ndo assegurar condigdes minimas para garantir a
inclusafo de toda comunidade em ambientes basicos de
permanéncia, a universidade transgride principios de equidade e
justica social previstos nas politicas académicas e administrativas
da instituicao.

A producao do espaco universitario e os desafios da inclusao e da
acessibilidade

No contexto brasileiro, o termo "acessibilidade" é
frequentemente limitado ao campo fisico e arquitetonico. No
entanto, seu significado abrange um conjunto amplo de dimensdes
interligadas e essenciais para a promogao da inclusao plena. Trata-
se do direito de cada individuo a livre locomogao, aliado a garantia
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de acesso a conteidos, ambientes e produtos de maneira equitativa
(Vasconcelos; Sonza, 2017).

No artigo 205 da Constituicao Federal, “a educacao, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (Brasil 1988, p. 75).
Portanto, o direito a educagao ¢ destinado a todas as pessoas, sejam
elas, com ou sem deficiéncia (Brasil, 2015).

A missao de uma universidade publica nao se restringe apenas
ao ensino, a pesquisa e a extensao, mas também a promogao de um
ambiente acolhedor e acessivel para todos. O compromisso com a
inclusdao deve ser refletido na infraestrutura dos ambientes,
garantindo condi¢des dignas de acessibilidade. A falta de
adequacao dos banheiros ¢ um exemplo da contradigdo com a
missao universitaria prevista nalegislacao e identifica barreiras que
ainda excluem estudantes, docentes e técnicos, nesse estudo, com
deficiéncia ou mobilidade reduzida.

A acessibilidade e mobilidade relaciona-se com o direito a
cidade. A exclusdo de individuos de determinados locais por conta
de barreiras arquitetonicas reflete desigualdades socioespaciais e
evidencia como a produgao do espago universitdrio ainda carrega
marcas de um planejamento que nao considera a diversidade de
seus frequentadores. Assim, a auséncia de infraestrutura adequada
para pessoas com deficiéncia ndo é apenas uma questao técnica,
mas também politica e social.

Castillo (2017) enfatiza que a mobilidade geografica e a
acessibilidade devem ser compreendidas a partir de um viés
tedrico que considere a forma como os espagos sao apropriados e
utilizados por diferentes grupos sociais. A acessibilidade nao pode
se restringir a existéncia de normas e regulamentagdes, € necessario
que haja uma efetiva aplicagao dessas diretrizes na organizac¢ao dos
espagos universitarios.

Para Santos (2009), o espago deve ser compreendido a partir
da articulacao entre quatro categorias de analise: forma, aspecto
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visual de uma coisa, a materialidade visivel no espaco (edificagoes,
objetos, equipamentos); fungdo, que corresponde ao papel
desempenhado por essa forma no sistema social; estrutura, que
expressa pela relacao entre forma e fungao — proposta, execucao ou
justificativa — nas questdes sociais, politicas e econOmicas; e
processo, que diz respeito a transformagdo continua do espago no
tempo, revelando contradi¢des e mudangas. Essas categorias,
analisadas em conjunto, permitem compreender o espago como
uma totalidade dinamica, socialmente produzida.

Embora existam leis que garantem o direito a acessibilidade,
identifica-se universidades publicas que ainda oferecem apenas
agOes pontuais ou superficiais, que nao atendem as exigéncias
legais. Dessa forma, tem-se uma aparéncia de inclusao que, na
pratica, nao se concretiza. Essa atitude assemelha-se a uma
“maquiagem” institucional que leva a sociedade a acreditar que a
universidade esta cumprindo seu papel. O resultado é a exclusao
das pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, que
continuam enfrentando barreiras fisicas e atitudinais em um espago
que, por principio, deveria ser publico, democratico e acessivel a
todas as pessoas.

Com este contexto, em que se identifica barreiras estruturais,
a forma (materialidade das coisas no espago) ndo atende a funcao
(papel desempenhado pela forma dentro do sistema social) em que
o banheiro nao pode ser visto apenas como um recurso técnico, mas
como um elemento de inclusio social. E urgente entender a
interdependéncia social e politica que da sentido ao espago e que o
processo de transformacgao social reconheca que o processo de
expansao universitaria precisa conter prédios acessiveis (forma),
que amplie a permanéncia (fun¢des) modificando a relagdao
instituicao com a sociedade (estrutura) (Santos, 2009).

Assim, apoiado em Lefebvre (1983), compreende-se que, para
que o pensamento se torne fecundo, neste caso o pensamento
inclusivo, é necessario romper o circulo vicioso e, por meio de um
movimento, superar as estratégias minimalistas que, embora
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paliativas, nao enfrentam para resolugdo de questdes de
acessibilidade em sua totalidade.

Autores como Lefebvre (1983), Santos (2009) e Levy (2009)
contribuem para essa reflexao ao discutir o espaco como uma
construcdo social que pode tanto incluir quanto excluir
determinados grupos. Dessa forma, fragilidade de acessibilidade
nos espagos universitarios reforgca desigualdades estruturais que
limitam o direito de acesso ao ensino superior. Para Levy (2009),
mobilidade ¢ a relagao social ligada a mudanca de lugar, ao qual, é
a possibilidade de varias pessoas, transitarem e ocuparem
sucessivamente varios lugares. Portanto, a mobilidade é um
elemento central da cidadania e que a impossibilidade de transitar
livremente pelos espagos universitdrios constitui uma violagao
desse direito fundamental (Levy, 2009).

Além disso, Sassaki (1997) e Diniz (2007) defendem que a
acessibilidade deve ser vista sob uma pratica social, na qual as
barreiras arquitetonicas nao apenas limitam o deslocamento fisico,
mas também refor¢am desigualdades e preconceitos. Esses autores
reforcam que a deficiéncia ndo estd na pessoa, mas sim na estrutura
da sociedade que ndo oferece condi¢des igualitarias de
participacao.

Politicas institucionais e alternativas para a inclusao?

Diante dos desafios enfrentados, torna-se fundamental a
implementagao de politicas institucionais voltadas a promogao da
acessibilidade, que neste estudo tem-se nos banheiros
universitarios um signo da estrutura. Algumas estratégias que
poderiam ser adotadas incluem:

Adequagao arquitetonica: realizacdo de reformas para
autenticar os banheiros as exigéncias da NBR 9050 e da Lei n®
10.098/2000, garantindo portas com largura minima, pias
rebaixadas, barras de apoio e outros itens essenciais.
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Sinalizagao e informagao: instalagao de placas informativas em
braile e sistemas de alerta para emergéncias, garantindo que
pessoas com deficiéncia tenham autonomia no uso dos espagos.

Capacitacao e sensibilizagao: realizagdo de campanhas e
formacao continuada para a comunidade académica, promovendo
a mobilizacdo para a conscientizacao sobre a importancia da
acessibilidade e inclusao em todos os ambientes.

Monitoramento e fiscalizagdo: criacdo de comissOes
responsaveis por avaliar periodicamente as condi¢des de
acessibilidade nos banheiros e demais ambientes da universidade.

Consideragoes finais

A universidade publica, como espago de produgdo e
socializagdo do conhecimento, deve ser também um espago de
inclusao, acolhimento e justica social. Entretanto, a realidade
observada, nesta pesquisa, revela um cendrio ainda marcado por
contradi¢des entre o previsto institucionalmente e as praticas
efetivas. A inadequacgdo estrutural dos banheiros, especialmente
em locais de grande circulagao como o Restaurante Universitario,
representa mais do que um problema técnico, é um reflexo da
exclusdo cotidiana vivida por pessoas com deficiéncia ou
mobilidade reduzida o que indica, enquanto signo, fragilidades
estruturais.

A acessibilidade, reconhecida por lei como um direito, deve
ser pensada de forma ampla, como uma totalidade, envolvendo
nao apenas a conformidade com normas técnicas, como a NBR
9050, mas também a criagao de uma compreensao estrutural do
processo comprometida com a equidade. O descompasso entre o
que estad previsto na legislacao e o que é concretamente ofertado
registra uma lacuna significativa na politica de inclusdao da
universidade.

Ao expor as barreiras fisicas presentes nos banheiros
universitarios, neste estudo, também evidencia barreiras
simbolicas e atitudinais: a invisibilizacao das necessidades das
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pessoas com deficiéncia, a auséncia de planejamento universal e a
recorrente negligéncia com a diversidade humana. Nao basta
dispor de ambientes "adaptados" quando o acesso a eles é
dificultado ou inviabilizado por obstdculos elementares, como uma
porta estreita ou a auséncia de um puxador.

E urgente romper com préticas superficiais e estéticas de
inclusao que apenas maquiam a exclusao arquitetonica. A
universidade deve assumir o compromisso de transformar seus
espagos em um processo continuo, no qual as formas arquitetonicas
como, prédios, banheiros, corredores etc. estejam articuladas as
fungbes sociais que garantem a permanéncia e equidade,
modificando sua estrutura institucional e reafirmando o papel da
universidade como agente democratico. Isso requer investimento,
fiscalizagao, didlogo com pessoas com deficiéncia, formagao
continuada de toda a comunidade e, acima de tudo, vontade e
compromisso politico.

Promover a acessibilidade plena é garantir o direito de existir,
circular, participar e pertencer. Que os resultados aqui
apresentados possam contribuir para fomentar acdes efetivas,
possam contribuir para sensibilizar a comunidade universitaria
para a construcao de politicas institucionais solidas e reflexces
significativas sobre o papel das universidades na construcao de
uma sociedade justa, democratica e verdadeiramente inclusiva,
promovendo a equidade e a justica social para todos os sujeitos.
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Graduado em Licenciatura em Geografia (UESPI-2025). Graduado em Pedagogia
(FAEPI - 2021). Membro do grupo de pesquisa NEZCPI - UESPI. Pesquisa nas
dreas de Ensino de Geografia; Metodologia de ensino para as juventudes;
Territério e Territorialidade.

E-mail: Prof.JandersonSilva@outlook.com

Lattes: https://lattes.cnpq.br/7990029877226552

Orcid: https://orcid.org/0009-0007-2828-9618
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Liége de Souza Moura

Possui graduagao em Licenciatura Plena em Geografia pela Universidade Federal
do Piaui - UFPI (1996) e mestrado em Desenvolvimento e Meio Ambiente pela
Universidade Federal do Piaui - UFPI (2004). Doutora em Geografia pela
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE (2015). Atualmente é Professora
Adjunta I com Dedicacdo Exclusiva da Universidade Estadual do Piaui - UESPL
Tem experiéncia na darea Multidisciplinar, com énfase em Formacdo de
Professores, atuando principalmente nos seguintes temas: ensino de Geografia,
turismo e meio ambiente, geografia aplicada ao turismo, ambiente semi-arido,
paisagem, geoecologia da paisagem, geodiversidade, geoconservagao, protecao
ambiental e organizacdo geoambiental.

E-mail: Liegesouza@cchl.uespi.br

Lattes: 7237051390221644

Orcid: 0000-0003-0783-473X

Julio Rodrigues de Oliveira
Professor da Secretaria de Educacdo do Estado do Parand, atua na area de

Educagio, com énfase em Geografia. E Licenciado e Bacharel em Geografia pela
Universidade Estadual do Parana — campus Campo Mourao (2022), onde também
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concluiu o Mestrado em Sociedade e Desenvolvimento, na area de concentracao
em Educagao (2023). Possui Licenciatura em Pedagogia pelo Centro Universitario
Faveni (2024) e em Letras — Portugués e Inglés pelo Centro Universitario Inga
(2025). E especialista em Educagio Especial e Inclusiva e em Empreendedorismo
e Inovagao (Uniasselvi, 2022), em Desenvolvimento do Projeto de Vida (Faveni,
2023), em Arte, Cultura e Educa¢do (Unicesumar, 2024) e em Docéncia no Ensino
Superior (Faculdade de Educacdo Sao Luis, 2025). Também é Tecnélogo em
Ciéncia da Felicidade pela Unicesumar (2025).

E-mail: olineto20@gmail.com

Orcid: https://orcid.org/0009-0005-4375-1378

Lattes: http://lattes.cnpq.br/2474643637903471

Leonardo Aparecido de Vicente da Silva

Doutorando e Mestre em Geografia, na linha de pesquisa de produgao do Espaco e
Dinamicas Territoriais - Ensino de geografia. Professor de Geografia, formado na
Universidade Estadual de Maringa - Parand. Pés-graduagao em Psicopedagogia,
UNIFAMMA. Pés-Graduacao em Educagao Especial e Educagao de inclusao com
énfase em deficiéncia intelectual multipla, UNIFAMMA. Graduagao em Pedagogia,
Unicesumar. Integra o Grupo de Pesquisa: Educagao Geografica e Formagao de
Professores em Geografia (EDUPROGEO) e o Grupo de estudos aplicado a
visualizagao cartografica e histéria da cartografia - GAVICH (UEM).

E-mail: pg56159@uem.br

Orcid: https://orcid.org/0009-0000-6103-8991

Lattes: http://lattes.cnpq.br/7594972656378273
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Rejane Barbosa de Sousa

Doutoranda na Universidade de Brasilia, Instituto de Ciéncias Humanas - IH,
Departamento de Geografia - GEA, Programa de Poés-Graduagdo Geografia
Doutorado com inicio no (segundo semestre de 2025). Mestrado em Geografia pelo
Programa de Mestrado Profissional - PROFGEO da Universidade de Brasilia,
(primeiro semestre de 2025). Especializagao Lato Sensu em Educagao Ambiental e
Biodiversidade (2007). Graduac¢do em Estudos Sociais com Habilitagdo em
Geografia pela Unido Pioneira de Integragdo Social - UPIS (2006). Especializacao
Lato Sensu em Psicopedagogia Clinica e Institucional 600h Faculdade Intervale
(2018).Especializagio Lato Sensu em Psicopedagogia com Enfase em Diagndstico
Psicopedagdgico 600h Faculdade Intervale (2018).Especializacao Lato Sensu em
Neuropsicopedagogia Clinica e Institucional 600h Faculdade Intervale
(2019).Especializacao Lato Sensu em Sexologia e Sexualidade Humana - Centro
Universitario Mauricio de Nassau/UNINASSAU 750h (2014).Professora de
Educacao Basica da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal desde
2008. Professora Tutora do programa Universidade Aberta do Brasil do
Departamento de Geografia da Universidade de Brasilia desde 2011.

E-mail: resousa2@gmail.com

Orcid: https://orcid.org/0009-0008-7666-1821

Lattes: http://lattes.cnpq.br/1138787772787498
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Kamilla Fonseca Lemes Garcia

Resumo do curriculo lattes: Doutoranda em Educacdo pelo Programa de Pos-
Graduacao em Ciéncias e Matematica do Instituto Federal de Goias (IFG). Mestre
em Educagao pelo IFG. Possui especializagdo em Libras, Educacao Especial e
Inclusiva, e Pericia Ambiental. Graduada em Letras/Libras pela Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e em Biologia pela Pontificia Universidade
Catolica de Goias (PUC-Goias). Atuou por mais de 13 anos como intérprete
educacional e como tutora a distancia da disciplina Ensino da Libras na
Universidade Federal de Goids, vinculada ao CIAR-UFG. Também exerceu a
funcao de primeira secretaria da Associagao dos Profissionais Intérpretes e Guias-
Intérpretes de Lingua de Sinais do Estado de Goias (APILGO). Atualmente, é
docente da disciplina de Libras, lecionando para turmas do Ensino Médio e Ensino
Superior no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goids -
Campus Jatai.

E-mail: Kamilla.garcia@ifg.edu.br

Orcid: https://orcid.org/0000-0002-6526-1397

Lattes: http://lattes.cnpq.br/2368033371586359

Suzana Ribeiro Lima Oliveira

Resumo do curriculo lattes: Formagdo Académica: Doutorado pela Universidade
Federal de Goias-IESA- (2016), linha de pesquisa Ensino-Aprendizagem em
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Geografia; Mestrado em Geografia pela Universidade Federal de Goids-Regional
Jatai (2012); Pés-graduacao Latu sensu em Metodologia do Ensino de Geografia no
Processo Educativo pela Faculdade de Educacao Sao Luiz-SP (2000); Pés-graduagao
Latu sensu em Supervisao Escolar pela Faculdade Albert Einstein-DF (2006);
Graduagao em Geografia pela Universidade Federal de Goias-Regional Jatai (1998);
Graduagao em Normal Superior pela Faculdade Albert Einstein (2006); Atuagao
profissional: Na educagao basica - foi professora da rede publica de ensino do Estado
de Goias (1999-2012) e da rede publica municipal de Jatai (2000-2012), atuando
também como coordenadora pedagogica, diretora geral de escola, secretaria geral
de escola; No ensino superior ? é professora adjunta na Universidade Federal de
Jatai, e atuou nas seguintes fung¢des: Procuradora Educacional Institucional ?
PROGRAD; Coordenadora do Curso de Licenciatura em Geografia; Coordenadora
de Pratica como Componente Curricular; Coordenadora de Estagio Supervisionado
em Licenciatura em Geografia; Atualmente é professora do curso de graduacao em
Licenciatura em Geografia e do curso de pds-graduagao em Geografia na UFJ,
atuando na graduacao nas disciplinas de Didatica, Estagio e ensino de Geografia e
na poés-graduacdo nas disciplinas de Metodologia Cientifica e Fundamentos da
formacao e do trabalho docente em Geografia; Coordenadora de Curriculo,
avaliagao e Revalida¢ao de Diplomas? PROGRAD; Coordenadora do Laboratdrio
de Ensino de Geografia (LEGE) e Presidente do Ntcleo Docente Estruturante (NDE)
do curso de Licenciatura em Geografia; Participa do NEPEG- Nucleo de Ensino e
Pesquisa em Educacdo Geografica-UFG-IESA. Tem experiéncia na area de
Geografia, atuando principalmente nos seguintes temas: Educacao, gestao escolar,
ensino de Geografia, formacdo de professores em Geografia e identidade(s)
docente(s) geografica(s).

E-mail: suzanarili@ufj.edu.br

Orcid: https://orcid.org/0000-0001-6162-3517

Lattes: http://lattes.cnpq.br/9150590332746723
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Thabio de Almeida Silva

Resumo do curriculo lattes: Doutorando em Geografia pelo Programa de Poés-
Graduagao em Geografia da Universidade Federal de Jatai. Mestre em Educacgao
para Ciéncias e Matematica pelo Instituto Federal de Goias - Campus Jatai.
Graduado em Letras - Libras pela Universidade Federal de Santa Catarina.
Especializa¢do em Docéncia Superior e em Libras. Integrante do GEPEDI - Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Diversidade e Inclusao cadastrado no
Diretério dos Grupos de Pesquisa no Brasil, CNPq. Espelho do grupo:
dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8099952118699877. Atualmente professor de
Libras do magistério superior da Universidade Federal de Jatai. Tem experiéncia
na area de Letras, com énfase em Lingua Brasileira de Sinais. Filho ouvinte de pais
surdos (CODA - Children of Deaf Adults).

E-mail: thabio.silva@ufj.edu.br

Orcid: https://orcid.org/0000-0001-9290-2607

Lattes: http://lattes.cnpq.br/4039607675575606

313






ORGANIZADORAS E ORGANIZADORES

Maria Solange Melo de Sousa

E doutora e mestra em Geografia pela Universidade de Brasilia, especialista em
Educacdo a Distancia (UCB) e possui graduagao em Geografia (UPIS). Professora
aposentada da Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal (SEEDF) e
atualmente é professora voluntaria na Universidade de Brasilia (UnB), junto ao
Departamento de Geografia, professora formadora no programa de Educagao a
Distancia da Universidade de Brasilia (EAD/UnB) e professora credenciada no
Mestrado Profissional, do Programa de P6s-Graduag¢do em Ensino das Ciéncias
Ambientais (Profissional) Rede, também da UnB. E escritora e pesquisadora nas
areas de analise urbana, politicas publicas em educacdo, ensino de Geografia,
formagao de professores e juventude. E membra do colegiado do Grupo de
Professores-Pesquisadores de Geografia do Distrito Federal (PGEODF).

E-mail: solangemelosousa@gmail.com

Orcid: https://orcid.org/0000-0002-4362-7845

Lattes: http://lattes.cnpq.br/1996346183136521
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N

Juanice Pereira Santos Silva

E doutora e mestra em Geografia pela Universidade de Brasilia. Possui
especializagdo em Ciéncias ambientais e licenciatura em Biologia/Ciéncias
Naturais (UniCEUB). E professora da Secretaria de Estado de Educagao do Distrito
Federal (SEEDF) e professora tutora do no programa de Educagdo a Distancia da
Universidade de Brasilia (EAD/UnB). Integrante do Grupo de Pesquisa
Inteligéncia Cooperativa em Redes Sociais e membra do colegiado do Grupo de
Professores-Pesquisadores de Geografia do Distrito Federal (PGEODF). Concentra
sua area de pesquisa em tematicas e conteidos de ciéncias bioldgicas, geograficas,
formacgao de professores, inclusio escolar e educagdo ambiental. Atua no Projeto
Territérios Escolares Inteligentes e Abertos em uma escola publica do Distrito
Federal.

E-mail: juanice.ahss@yahoo.com.br

Orcid: https://orcid.org/0000-0002-6411-0669

Lattes: https://lattes.cnpq.br/8240178711097731

Daniel Rodrigues Silva Luz Neto

Professor Adjunto do Departamento de Geografia e do Programa de Pos-
Graduagao em Geografia da Universidade Estadual de Maringa (UEM). Doutor e
mestre em Geografia pela Universidade de Brasilia (UnB), Graduado em
Geografia pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), foi professor da
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Educacgao Bésica por 13 anos na rede publica de ensino do Estado do Ceard e
depois na rede particular e publica em Brasilia-DF; Atuou como professor
substituto no Departamento de Geografia da Universidade de Brasilia entre 2022
e 2023; atuou como Professor substituto de Geografia na Universidade Estadual
do Goiés (UEG) entre os anos de 2023-2025. E membro do Ntcleo de Ensino e
Pesquisas em Educacao Geografica (NEPEG- UFG). Coordena o grupo de estudo-
pesquisa e extensdao em psicologia histdrico-cultural e Didatica da Geografia
(@GEPSIGEO). Atua na area de Ensino de Geografia, com énfase no processo de
ensino-aprendizagem.

E-mail: drslneto@uem.br

Orcid: https://orcid.org/0000-0002-6326-4906.

Curriculo lattes: http://lattes.cnpq.br/4209547032778929

Andreane Miyahara Neves

E mestre em Geografia pela Universidade Federal de Jatai, especialista em
Literatura Brasileira (FESL) e Psicopedagogia (FAP), pés-graduado em Teologia
Catolica (FI-PR). Possui graduacdo em Letras-Portugués (UFG) e Pedagogia
(FGD). Tem dedicado a sua atencado profissional ao estudo e pesquisa na area do
ensino de Geografia a partir da Literatura, com énfase nos seguintes temas:
interdisciplinaridade, cidade e lugar, letramento e analise de material didatico. E
membro do colegiado do Grupo de Professores-Pesquisadores de Geografia do
Distrito Federal (PGEODF), integrante da Rede Colaborativa de Ensino de Cidade
e Cidadanias (RECCI) e do Grupo de Estudos em Formacdo de Professores e
Interdisciplinaridade (GEFOPI). Tem capitulos de livros e artigos publicados,
entre eles, "Literatura como mediadora no ensino de geografia nos anos iniciais do
ensino fundamental” e "O ensino de cidade pela Geografia: media¢ao didatica pela
Literatura".

Contato/email: andreane.miyahara@hotmail.com

Orcid: https://orcid.org/0009-0006-1907-1038

Lattes: http://lattes.cnpq.br/8388921733078528
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A coletianea Geografia e ensino: teorias e praticas
na escola estd organizada em quatro eixos
tematicos, sao eles: discussoes tedricas e o ensino de
geografia; os desafios e as perspectivas na formagao
docente; praticas pedagodgicas aplicadas ao ensino
de Geografia no ambiente escolar e a compreensao
do espaco escolar como facilitador da aprendizagem
de estudantes com necessidades especiais. As
tematicas dos onze artigos que constituem a obra,
apresentam reflexdes tedricas e discussoes
desenvolvidas por professores pesquisadores que
estdo atuando em sala de aula, dando énfase as
adversidades  cotidianas = vivenciadas  nas
instituicoes de ensino e suas experiéncias praticas,
com o objetivo de empoderar o fazer docente do
componente curricular de Geografia.
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