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“Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor de sua pele ou por sua
origem, ou sua religido. Para odiar, as pessoas precisam aprender. E
se podem aprender a odiar, podem ser ensinadas a amar, pois 0 amor
chega mais naturalmente ao coracdo humano do que o seu oposto. A

bondade humana é uma chama que pode ser oculta, jamais extinta.”

Nelson Mandela



Dedico esta dissertacdo a Daniely, Miguel e Hector.
Trés novas vidas que nos fazem pensar quando frageis podemos ser e quando
inocentes e bondosos sdo os coragdes humanos. Que crescam em um mundo

menos desigual e mais humano.



AGRADECIMENTOS

As primeiras palavras escritas nessa longa viagem que se tornou essa
dissertacdo ndo poderia ser outra coisa se ndo palavras de gratiddo, paixao
intelectual a pessoa que tantas vezes fez emocionar a mim e a meus colegas.

O orientando que vés fala ndo é o de mais facil lida e com a maior
limpidez do pensamento posso afirmar que o ano que finda tenha sido o com
maiores obstaculos na vida da doutora Costella com dois “II”, por favor.

Agil e emotiva, suas belas palavras fluem prazerosamente aos nossos
canais auditivos. Nao é preciso ser um apaixonado pela Geografia para
aprecia-la como a bela brisa de um verdo quente, como a chuva numa época
de seca ou como uma bela fatia de uma melancia a beira de um rio.

Como perguntado a uma colega que somamos as trincheiras da UFRGS
da longinqua Pelotas...

— “Como foi a fala da Rose?”

— “De chorar!”

Isso resume bem o que emana dessa QUERIDA pessoa de nome
Roselane, alguém que toca o coracao com belas palavras e 0 mais importante,
com belas demonstracdes das mais simplérias qualidades humanas téo aridas
no mundo da educacao superior brasileira onde alguns acreditam piamente que
um titulo de mestre ou doutor resume o carater de um suijeito.

Eu deveria dizer-lhe que és inocente do resultado desta dissertacdo que
agora se apresenta, mas a verdade € que creio que tens bastante culpa, por ter
me metido nesta bela aventura que foi o desenvolvimento deste trabalho que
nos ires e vires destes quase dois anos se aprochega nestas paginas que se
seguem.

Agradeco pela confianca de despejar na minha simpléria pessoa a
continuacao de suas pesquisas e pelas sempre palavras de confianca e apoio
em todos 0os momentos da pesquisa.

Aos amigos e amigas, aos amores e aos “loucos” que partiiham seu
aventurar geografico, meu mais admiravel respeito e admiracéo.

A Sol! Minha gringa de olhos verdes que mudam de tonalidade com o
decorrer do dia, o que posso de dar além do coracdo que ja lhe pertence? O

melhor da vida é quando me olhas de volta...tudo parece fora do normal porque



vocé faz com que me sinta... mais forte... e mais fraco ao mesmo tempo. Fico
euférico e ao mesmo... apavorado. A verdade é que vocé ndo sabe como se
sente, s6 sabe o tipo de homem que quer ser. E como se atingisse o
inatingivel®... sem estar preparado pra isso. Essa dissertacéo é fruto de nossas
muitas aventuras também.

A familia Schio Lanza por aturarem esse menino de cidade. A estes o
mais profundo respeito e admiracdo por demonstrarem a simplicidade da vida
familiar.

A Daniel e Sabrina pela sempre enorme parceria € momentos de risos e
raivas divididos, pelo quartinho montado para me esperar mesmo que
escolhesse 0 mini sof4 para desgosto e brincadeiras dos donos da casa e
agradeco também pelas incontaveis “nerdices”.

A “vibora do agreste” (Francisco Ednardo), pelo auxilio e parceria com
as quais ndo aprenderia a amar mais meus alunos e alunas. Aos atrasos
constantes, desanimo total, as muitas risadas e conversas, a mais eterna
gratidao do “porco-espinho”.

A Victoria, Bruno e Anderson, pelos encontros e desencontros, pelo
partilhar das discussGes e pelo apoio e disposicdo em ajudar nas horas de
maior aperto.

A Cris, pela educacéo e classe constante, uma verdadeira lady historica
no meio dos geodgrafos.

Aos meninos do grupo de pesquisa, agradeco pelos momentos de
aprendizagem coletiva. Ao Fabio principalmente, pela disponibilidade mostrada
sempre.

Aos meus pais, lara e Telmo que sempre incentivaram a leitura e 0s
estudos, pelas horas de auséncia e pelo mau-humor das horas de cansaco,
peco-lhes desculpas.

Ao CNpQ e ao Posgea que oportunizaram desenvolver a pesquisa com
maior tranquilidade dando o suporte financeiro em um pais onde a educacéo é
vista como um bem supérfluo, como Galeano (2014b, p.152) coloca para nés:

“os livros nao precisam ser proibidos pela policia: os pregos ja os proibem”.

! Declaragéo adaptada do filme Homem-Aranha (Spider-Man, 2002). Direcdo de Sam Raimi;
roteiro de David Koepp, baseado nos quadrinhos de Stan Lee e Steve Ditko.



Aos professores desde minha formagdo na educacao béasica, passando
pela graduacdo ao mestrado, agradeco pela paciéncia e conselhos, a estes a
mais sincera admiracdo. Dos bons aos maus exemplos de professores, se
moldou este professor.

Agradecimento especial aos professores que se dispuseram a partilhar
ideias e conhecimentos durante a qualificacdo e agora na defesa deste
trabalho.

Aos meus alunos e aos estudantes parceiros dessa pesquisa, grato pelo
constante aprendizado, como bem colocado pelo mestre da literatura
Guimaraes Rosa (2006, p.310) “mestre ndo € quem sempre ensina, mas quem
de repente aprende”.

As escolas que abriram espaco para que a realizacdo desta pesquisa
fosse possivel, aos corpos diretivos e aos professores pela sempre prestativa
atencao e abertura para que pesquisa se desenvolvesse.

A professora Nelcinda pela alegria sempre demonstrada e pela abertura
de muitas portas desde o tempo da graduacéo.

Aos membros da direcdo e aos meus colegas educadores da Escola
Estadual Coronel Vicente Freire pelas horas de compartiihamento do saber e
de risadas. Pela disponibilidade de cobrir minhas auséncias para que essa
pesquisa se completasse, 0 meu mais louvavel agradecimento.

Ao instigante Eduardo Galeano, o genial José Saramago, 0 sempre
inesperado Mario Benedetti, ao inquietante George Orwell, ao pensante Victor
Hugo, as constantes surpresas de Sidney Sheldon e a tantos outros escritores
gue permitiram que minha mente viajasse sem cobrar passagem, muito
obrigado por despertarem minha paixao pelos livros.

Essa dissertacdo também nasceu e cresceu nos debates, nas criticas,
nos pontos de consenso e tensdo com vVocés meus queridos amigos e amigas,
agradeco pelo tempo e disposicdo em me escutar e comigo debater.

Agradeco a vocé leitor e leitora, que tece sonhos por uma educacao
mais igualitaria e menos desigual, meus sinceros agradecimentos pela leitura
destas singelas palavras.

A todos vocés tiro meu chapéu.

Em Faxinal do Soturno, no verao de 2015.

10



RESUMO

A dissertacdo compreende um texto que proporciona uma proposta de ensino
de Geografia, em que as constru¢cdes mentais dos educandos se centram
como ponto de partida para as nossas reflexdes. Como educadores de
Geografia ficamos sempre imaginando — ou deveriamos — como o0s alunos
podem realizar leituras de espacos por eles n&o vivenciados e que se
encontram em livros didaticos de Geografia ou em listas de contetdos
curriculares. Por exemplo, ensinar o continente africano para alunos que nunca
la foram por professores que também ndo o conhecem. Por estas e por outras
razdes a Geografia tornou-se, para a escola e para o aluno, uma Geografia
enciclopédica, vazia de contedudo. Temos mais seguranca em chegar até os
alunos falando de dados especificos do que discutir cotidianos que nao
conhecemos, nos sentimos pouco autdnomos, muitas vezes em propor leitura
competente de um espaco mentalmente projetado. Por isso, construimos este
trabalho pautado no questionamento de como se da o processo de leitura do
nosso educando de espagos ausentes que permeiam 0S NOSSOS
curriculos, pensando em uma geografia do espaco ausente, construimos
alicercados na teoria piagetiana e das representacdes sociais um pensar sobre
a construcdo do conhecimento, levando a uma reflexdo do espagco como lugar
de intensa intencionalidade e como lugar de relacdes sistémicas. Assim, nossa
problematica central € a compreensdo da leitura de espacos ausentes por
diferentes grupos de alunos, tendo como recorte de pesquisa, duas escolas
locadas nos municipios de Porto Alegre e Faxinal do Soturno, ambos no estado
do Rio Grande do Sul, por meio da construcéo e interpretacdo de maquetes,
para investigar como o0s alunos projetam mentalmente 0s espacos nao
vivenciados.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Espaco Ausente; Epistemologia
Genética; Representacfes Sociais; Maquetes.



RESUMEN

La disertacibn comprende un texto que proporciona una propuesta de
ensefianza de la Geografia, en que las construcciones mentales de los
educandos se centran como punto de partida para nuestras reflexiones. Como
educadores de Geografia siempre estamos imaginando-o-deberiamos-como
los alumnos pueden realizar lecturas de espacios que ellos no han vivenciado y
gue se encuentran en libros didacticos de Geografia o en listas de contenidos
curriculares. Por ejemplo, ensefiar el continente africano para alumnos que
nunca fueron alla y profesores que tampoco lo conocen. Por esta y por otras
razones la Geografia se torn6 para la escuela y para el alumno, una Geografia
enciclopédica vacia de contenido. Tenemos mas seguridad de llegar hasta los
alumnos, hablando de datos especificos en vez de discutir cotidianos que no
conocemos, nos sentimos poco autdbnomos, muchas veces en proponer una
lectura competente de un espacio mentalmente proyectado. Por esto
construimos este trabajo, pautado en el cuestionamiento de cémo se da el
proceso de lectura de nuestros educandos, de espacios ausentes que permean
nuestros curriculos, pensando en una geografia del espacio ausente,
construimos teniendo como base la teoria piagetiana y de las representaciones
sociales un pensar sobre la construccion de conocimiento, llevando a una
reflexion del espacio como lugar de intensa intencionalidad y como lugar de
relaciones sistémicas. Asi, nuestra problematica central es la comprension de
la lectura de espacios ausentes por diferentes grupos de alumnos, teniendo
como recorte de investigacion, dos escuelas localizadas en los municipios de
Porto Alegre y Faxinal do Soturno, ambos en el estado de Rio Grande do Sul,
por medio de la construccion e interpretacion de maquetas, para investigar
como los alumnos proyectan mentalmente los espacios no vivenciados.

Palabras claves: Ensefianza de la Geografia, Espacio Ausente, Epistemologia
Genética, Representaciones Sociales, Maquetas.



1 ALGUNS PONTOS IMPORTANTES

Como se aprende?

Assim comecamos nosso didlogo meu caro leitor. Com essa pergunta
norteadora do nosso trabalho e que deveria pautar qualquer trabalho que
deseje pensar ensino.

Ha duas perguntas que devemos fazer sempre que se pensa, reflete e
escreve sobre educacdo. A primeira € como se aprende? A segunda € para
gue se aprende?

Nos pautamos em tentar compreender a primeira, como se aprende
Geografia? Mais precisamente, como um sujeito passa de um estado de menor

conhecimento para um de maior conhecimento?

Se concordamos que todo conhecimento é sempre vir-a-ser e
consiste em passar de um conhecimento menor para um estado mais
completo e mais eficaz, procuramos conhecer esse vir-a-ser e
analisa-lo de maneira mais exata possivel (OLIVEIRA, 2007b, p.166).

Tentar entender o que ocorre na mente do nosso aluno, do nosso
adolescente para que se considere que eles aprenderam geografia € um
guestionamento importante a ser refletido e investigado. N6s educadores
realizamos provas, desenvolvemos trabalhos, damos notas, mas continuamos
nao sabendo o que acontece la dentro da mente deste jovem.

Como € que ele passa de um nado saber geografia para um saber
geografia?

Parece-nos que deva interessar a escola saber como criangas,
adolescentes e adultos elaboram seu conhecer, dado que esta
dimenséo interfere significativamente no aprender dos individuos; e o
fendbmeno central de preocupacé@o e de realizacdo da escola deve
ser, em principio, a aprendizagem dos seus alunos (MORO, 1990,
p.39).

Pensamos que a Geografia esta inserida no mundo, ela ndo é algo a
parte mesmo que na universidade a tenhamos fragmentada, na sociedade ela
estd inserida no todo. A gente encontra geografia em todos os pontos, pontos
de contato com o mundo. O espaco € basico como o0 tempo na nossa vivéncia,
no nosso mundo de todo o dia.

E este espaco que é o nosso objeto de estudo, no NOSso caso o que

chamaremos de espaco ausente. Neste primeiro momento, entdo vamos



assumir algumas de nossas posi¢cdes e conceitos que serdo abordados ao
longo da dissertagéo, dentre eles o que concebemos como espago ausente.

Primeiro, € importante destacar que nossa pesquisa é um trabalho
tedrico. As praticas de correspondéncia interescolar e a construcdo das
magquetes que vocé encontrard nas proximas paginas sao tidas como um inicio
e um meio e, ndo um fim nelas mesmos.

Nosso intuito entdo ndo é sugerir praticas pedagdgicas para que vocé
educador (a) reflita sobre ela e veja se vale a pena ou ndo aplicar em sua
realidade. Nosso caminho é mais arduo, pensamos em processos de
construgdo do conhecimento. E tentar entender um minimo que seja do
desenvolvimento intelectual dos sujeitos participantes da pesquisa.

Segundo, destacamos que nossa insercdo com 0s sujeitos se deu de
forma de pesquisadores sem contato anterior com 0S mesmos. Assim, ndo
eramos nem professores das turmas participantes, nem conviviamos com estes
de outras formas.

Interagiamos com nossos parceiros de pesquisa, em ambas as escolas,
no periodo de suas aulas em diferentes disciplinas, ndo se resumindo as aulas
de Geografia.

Neste ponto temos um conceito importante, o de interacdo®. E
importante destacar o que entendemos por interacdo, uma vez que, este termo
€ primordial para a teoria piagetiana que baliza parte de nossos argumentos no

desenvolver do texto.

Entdo, o verbo interagir comporta sempre, de acordo com o conceito
de interac@o da Epistemologia Genética, dois polos: sujeito e objeto,
individuo e meio social, aluno e professor, homem e universo,
organismo e meio ambiente, crianga e computador, etc. Toda vez que
0 conjugamos para um dos polos apenas, estamos minimizando seu
significado. Assim, é errado dizer que o individuo interage com o
meio, o professor interage com o0 aluno, 0 sujeito interage com o
objeto, o homem interage com o universo. E correto dizer que
professor, individuo, sujeito age, respectivamente, sobre o aluno, o
meio, o0 objeto. O individuo s6 pode agir, ndo interagir; o meio s6
pode agir, ndo interagir; o sujeito sé pode agir, ndo interagir. Resta
compreender como o objeto ou o meio, fisico ou social, age sobre o

’Becker; Ferreira (2012) trazem um longo debate sobre o conceito de interacdo em
Epistemologia Genética envolvendo o GPEGBrasil, grupo que congrega pesquisadores em
Epistemologia e Psicologia Genéticas de todo o Brasil e conta com participacdes de latino-
americanos nao brasileiros e europeus.
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organismo, o individuo ou o sujeito (BECKER; FERREIRA 2012,
p.194).

Quando o termo interacdo aparecer nesta dissertacdo é no sentido de
uma dualidade envolvida, geralmente de nés pesquisadores com nOSSOS
jovens participantes da pesquisa ou interacdo entre os proprios colegas nas
duas escolas envolvidas.

Ou seja, professor e aluno interagem, aluno e aluno interagem, sujeito e
objeto interagem, sempre dois polos de relacdo existentes. O que reflete que
nao somente um sujeito age sobre o outro, mas que 0s sujeitos se interpelam,
agindo um sobre o outro e desta acdo se possibilita uma nova sintese.

Um exemplo de como este conceito pode ser disturbado e usado de
forma leviana: o educador chega a sala dos professores no intervalo das aulas
e comenta com seus colegas de profissdo que aula maravilhosa ele
deu...conseguiu explicar, dar variados exemplos, resolveu problemas do livro
didatico, utilizou o mapa para a explanacéo e os alunos permaneceram em um
siléncio digno de uma plateia de teatro.

Quando eu falo e o interlocutor ndo responde, ndo ocorre o diadlogo, nao

1143

existiu a interagdo em termos piagetianos. ““Eu interagi com os alunos”, como
frequentemente se ouve. lronizando: O professor interagiu, mas os alunos
continuaram entediados, desligados...” (BECKER; FERREIRA 2012, p.194).

Dentro da teoria interacionista piagetiana o conhecimento é sempre
produto da interacdo entre sujeito e objeto, e, essa interacdo é Unica para cada
sujeito, sujeito este que é ativo em todo o seu desenvolvimento cognitivo, ou
seja, o processo de desenvolvimento cognitivo se desenrola a partir de uma
sintese integradora entre este sujeito ativo e 0 mundo que o circunda.

Assim, sujeito e objeto interagem, sendo que 0O sujeito age sobre o
objeto e o objeto age sobre o sujeito. Temos um compéndio de autores que
facilitam a compreensdo da abordagem de interacdo que utilizamos e a
importancia deste conceito para a teoria piagetiana:

A capacidade cognitiva humana € construida pela interagdo entre

organismo e meio, individuo e sociedade, sujeito e objeto (BECKER,
2011, p.267).

Sujeito e objeto interagem. Significa que 0 sujeito age sobre o objeto
e 0 objeto age sobre o sujeito (BECKER, 2012b, p.175).
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O conhecimento ndo parte nem do sujeito nem do objeto, mas da
interagdo indissociavel entre eles (PIAGET, 1993, p.14).

O ser humano ndo é apenas porque €, tampouco resulta do meio,
mas €é o resultado de uma histéria especifica de interacdes
(MARQUES, 2005, p.92).

7

Outro conceito importante € a acdo. O que consideramos quando
falamos em acao é ponto pacifico para entender nossa abordagem dentro de
nossa pesquisa.

Ela ndo se restringe a atividade concreta, fisica do sujeito. Ela supera o
imediatismo, vai além da presenca fisica do objeto, o que torna preponderante
para que possamos entender o espaco ausente dentro da Geografia escolar.

E a partir da acdo que se encontra a base do desenvolvimento das
estruturas do sujeito, o que garante o alicerce de toda aprendizagem.

Acdo, para Piaget, ndo é apenas acao no sentido fisico. Para elucidar
esse conceito fundamental, nada melhor do que falar de experiéncia,
pois experiéncia é acdo e ndo apenas recepcdo por forca de
estimulagGes. Ha dois tipos de experiéncia, a fisica e a légico-
matemadtica. Experiéncia fisica consiste em agir sobre os objetos e
retirar deles qualidades que eles tém ou que séo inerentes a eles ou,
ainda, que existem neles antes do sujeito agir sobre eles. Assim, a
tessitura, a cor, o tamanho, 0 peso ou a massa sdo do ou estdo no
objeto antes da acdo do sujeito sobre ele. Experiéncia légico-
matemadtica é agir sobre 0s objetos e retirar, ndo deles, mas da a¢éo
e das coordenacbes do sujeito, caracteristicas que sado préprias
dessas coordenacdes, como classificacdo, seriacdo, bijecéo,
equivaléncia, reciprocidade, comparacao, diferenciacéo,
coordenacdo, reversibilidade, etc. Experiéncia ndo €, pois submisséo
passiva aos objetos, mas acdo sobre eles; acdo que modifica ou
transforma. Acdo que se compbe de duas acdes, entre si
complementares: a acdo assimiladora que, ao assimilar o objeto, o
transforma; acdo acomodadora que, ao responder as dificuldades da
assimilacéo, transforma os esquemas assimiladores (BECKER, 2013,
p.70).

E principalmente no ambito das experiéncias |6gico-matematicas que se
encontra o entendimento do ausente por parte do individuo, uma vez que, ele
realiza uma acdo sobre o que se encontra posto, e, a partir dos
desdobramentos desta acdo que se dara, por parte do sujeito, a construcdo da
realidade deste espaco que para ele ndo é cotidiano.

Piaget sempre deixou claro que questdes afetivas sdo preponderantes
para que O jovem construa suas estruturas, ao passo que suas interacbes

partem de um principio de afetividade e/ou interesse sobre determinado objeto.
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A afetividade se contorna como o motor da acdo, assim nada do que o
sujeito produz é vazio de afetividade, ja que, para se construir uma estrutura
mental que proporcionara o conhecimento a gente partiria de uma forca matriz
— a afetividade -. O desejo de querer conhecer aquele ou este objeto parte por
um interesse inerente do sujeito, que se centra em um padréo afetivo sobre o
objeto com que interage.

“Se a estrutura necessita de afetividade para produzir o menor ato
cognitivo, e se a afetividade s6 se manifesta pela estrutura, entdo estrutura e
afetividade s&o duas manifestag6es da mesma realidade: a organizagdo mental
do sujeito” (BECKER, 2008, p.70).

Por essas razdes que a acdo dentro do contexto da Epistemologia
Genética € entendida como uma acdo que se origina do interesse do sujeito,
por isso da importancia da afetividade para Piaget, pois somente despertamos
interesse por algo se este algo nos desperta algum sentimento de motivacéo.

A Epistemologia Genética nos demonstra também que o conhecimento
estd em constante construcdo, o desenvolvimento cognitivo do sujeito nao
cessa jamais, pode ir de forma rapida ou de forma lenta, pois este
desenvolvimento permanece dependente da qualidade da ac&o do sujeito.

Um conceito que também utilizamos, mas que nao se centra como um
dos mais discutidos dentro da Epistemologia Genética € o conceito de
cooperacao.

Sobre ele, recomendamos o artigo de Camargo; Becker (2012) e a obra
de Montangero; Maurice-Naville (1998). Nestes dois trabalhos ha um apanhado
geral sobre o conceito de cooperacdo em diferentes periodos das obras de
Jean Piaget.

Montangero; Maurice-Naville (1998) chegam a destacar a cooperacao
como um dos conceitos principais da teoria piagetiana, sendo que no caminhar
da obra piagetiana este era abordado como um produto de um tipo de relacéo
social e, posteriormente, passa a ser visto como um método de trocas sociais.

Na obra de Piaget, vemos a cooperacdo ser abordado em obras como
Estudos Sociolégicos (1993); The Moral Judgment of the Child (1997);
Relacbes entre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da
crianca (2014); e em artigos como O Trabalho por équipes na escola (1996) e

Observacdes psicoldgicas sobre o trabalho em grupo (1998).
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A cooperacdo para Piaget se relaciona sempre com algum tipo de
relagdo social, sempre em um processo onde esteja envolvido algum tipo de
interacdo. No capitulo desta dissertagdo intitulado “a fantstica fabrica de
maquetes!” abordaremos o conceito envolto na constru¢cao das maquetes.

Sobre cooperacdo, Camargo; Becker (2012, p.529) afirmam que: “1) tal
conceito assume o0 desenvolvimento como uma passagem a equilibrios
melhores e 2) o ajuste que o individuo faz a partir das interagbes faz com que
sejam construidas novas légicas de pensamento”.

Dentro do ideério conceitual, temos a possibilidade do sujeito aprender a
conviver harmoniosamente com os pontos de vista de seus pares sem que
precise necessariamente existir um abandono do seu ponto de vista.

E a partir da cooperacdo que o sujeito pode perceber que a verdade
provisoria das coisas € elaborada do ponto onde persiste a coordenacao de
diferentes perspectivas de distintos sujeitos, que interagem de forma ativa para
compreender algo e a partir disso construir este algo auxiliado pelo raciocinio

do grupo maior, ou seja, ha coordenacao de diferentes pontos de vista.

O método da cooperacdo é caracterizado da seguinte forma: dar
conta de duas tendéncias, a de aceitar o real como Ihe parece e a de
corrigir o entendimento sobre o real, coordenando-o com diferentes
perspectivas; Entender que o ponto de vista préprio é apenas mais
um entre os demais e que ndo pode ser compreendido como absoluto
nem renunciado por completo, mas, sim, relacionado aos demais na
busca da manutencdo da légica (uma proposicdo ndo pode ser
ignorada, deve ser levada em consideragdo cada vez que precisa
fundamentar uma nova proposi¢cdo) (CAMARGO; BECKER, 2012,
p.531).

Assim, a cooperacao existe em um espaco onde a coacao deixa de
existir, ela passa a persistir onde temos sujeitos em relacdo simétrica (sem
hierarquia), seres pensantes e ativos que coordenam seus pontos de vista
buscando a melhor resposta a formulacdo que se apresenta. Para isso ocorrer,
€ imperioso que exista respeito matuo e se pensamos em cooperacao como
algo que envolve dois elos, pensamos em relacdes sociais existentes,
pensamos em um processo ativo de interacdo onde o dialogo € um dos carros
chefes da acao.

Quando pensamos em cooperacdo pensamos em reciprocidade e sem
gualquer tipo de relacdo que envolva hierarquia e/ou coac¢do. Em dois artigos,

Piaget (1996; 1998) acaba abordando o conceito de cooperagcdo dentro do
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campo educacional, resaltando que o trabalho em grupo € um caminho para
uma educacédo que prime pela formagao do pensamento do sujeito.

Complementando, Montangero; Maurice-Naville (1998) definem:

Chamamos cooperagéo toda relagéo entre dois ou n individuos iguais
ou acreditando-se como tal, dito de outro modo, toda relagédo social
na qual ndo intervém qualquer elemento de autoridade ou de
prestigio (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p.120-121).

A cooperacdo, fundada na igualdade, é uma forma ideal de relagbes
entre individuos. Ela implica o respeito mutuo, o principio de
reciprocidade e a liberdade ou a autonomia de pessoas em interacao
(MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 122).

Assim, a cooperacdo se remete a prépria capacidade do individuo de
coordenar distintos pontos de vista sobre determinado objeto, buscando
relacionar e compreender as proposi¢cdes dos colegas com que interage.

A possibilidade de cooperar passa a ser uma capacidade cognitiva e
intelectual, pois ela ndo se resume no escutar 0 outro, mas sim, em
compreender/respeitar 0 outro ponto de visa, levando-o em conta para sua
analise. Uma vez que, “eu” enquanto sujeito respeito e busco assimilar os
diferentes pontos de vista, estou sendo capaz de conservar e trazer estas
diferencas de olhar para minha propria reflexdo sobre o objeto ao qual estou
analisando.

Quando pensamos a cooperacdo em termos piagetianos, estamos
caminhando em conformidade com os escritos nos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998). Neste documento oficial estd explicitado que a
aprendizagem do sujeito ativo deve ser pautada em um processo de ensino
gue proporcione trocas sociais entre os educandos e destes com o0s
professores.

Por fim, se clarifica que o pensar a cooperacdo dentro do ambiente
escolar é importante para alcancarmos tanto 0s pressupostos existentes em
documentos oficiais como os PCNs, como para buscarmos um ambiente mais
democratico e onde o respeito mutuo paire. Elevando assim, as possibilidades
do processo de ensino-aprendizagem em préaticas onde o trabalho em grupo
esta envolvido, no caso de nossa pesquisa este trabalho em grupo se refere a
pratica da construcdo das maquetes.

No rumo de nossa pesquisa, utilizamos bastante os estudos de Jean

Piaget, destacando que este nunca estudou especificamente o0 espago
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geogréfico, parte de seus objetos de estudo se concentraram no espago
matematico, o espaco fisico e o bioldgico das criancas.

A professora Livia de Oliveira, pesquisadora brasileira que embasa parte
de seus estudos em Piaget e uma das responsaveis por difundir estudos
geograficos com a teoria piagetiana, ao ser questionada® como surgiu seu
interesse pelas questdes de ensino-aprendizagem na geografia, logo
respondeu que: “quando comecei a dar aulas em Pedro de Toledo?, me surgiu
a questdo: como posso saber se o aluno aprendeu ou nao geografia?”
(OLIVEIRA, 2007a).

Jean Piaget € uma fonte para essa compreensdo de como se da a
construcdo do conhecimento por parte de nossos alunos e alunas. Em “a
representacdo do mundo na crianga” (2005), “a representagdo do espago na
crianga” (1993) e em “a formagao do simbolo na crianga” (2010), Piaget junto
aos seus colaboradores trabalha com a psicologia das criangas, tentando
compreender como as criangas compdem suas representacdes no decorrer de
seu desenvolvimento intelectual.

Nessas obras, Piaget buscou entender como as criangcas percebem e
representam o espaco, abordando-o do viés psicologico e epistemologico. Para
ele, o desenvolvimento intelectual do sujeito passa necessariamente pela forma
CoOmo 0 mesmo percebe e representa este espaco.

No processo de construcdo do conhecimento, Piaget o percebe como
uma busca pela adaptacdo, sendo este fruto da interacdo entre o individuo
para com 0 meio. Este processo se passa por um aspecto que conjuntura o
cognitivo com o afetivo. O lado afetivo ndo pode ser negado por ser as
interacdes com o meio desprendidos por um fator de valorizacdo que leva com
gue aja interesse do sujeito por essa interacao.

Em “a representacdo do mundo na crianga” Piaget (2005, p.09) coloca:
‘o problema cujo estudo nos propomos a fazer € um dos mais importantes,
porém um dos mais dificeis da psicologia da crianca: quais sdo as
representaces do mundo criadas espontaneamente pelas criancas ao longo

dos diferentes estagios de seu desenvolvimento intelectual?”

* Entrevista com a professora Livia de Oliveira. In: Geosul, Florianépolis, v.22, n.43, p.215-231,
janfjun. 2007.
* Municipio brasileiro do estado de S&o Paulo
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Piaget (2010) em “a formagédo do simbolo na crianga” busca elucidar o
pensamento intuitivo da crianca e as imagens que ela projeta a partir de suas
experiéncias individuais e coletivas. Piaget deixa claro nessa obra que a
crianga segue, desde o inicio, um processo sistematico na sua busca por
comunicar-se, compreender o mundo que a cerca e fazer-se compreender. A
crianga segue no seu desenvolvimento cognitivo um processo constante de
construcao de estruturas que lhe ajudam a captar as imagens e representa-las
cada vez mais claramente.

Ainda Piaget (2010) busca revelar como a crianga manipula a realidade
gue o cerca e a partir disso afirma sua presenca entre as pessoas e as coisas.

Ja em “a representagao do espacgo na crianga”, Piaget; Inhelder (1993),
0s questionamentos se desenvolvem em torno do desenvolvimento da nocao
de espaco e, em fatores que interferem na representacao do espaco.

Piaget; Inhelder (1993, p.11) afirmar que: “o problema do espaco
apresenta uma importancia primordial”, “o problema do espaco € de uma
complexidade extrema” (p.12). Para os pesquisadores, essa complexidade se
remete por a construcao das relacdes espaciais em nosso cognitivo se dar em
dois planos bem distintos: o perceptivo ou sensorio-motor e o representativo ou
intelectual.

Para os autores, ficou evidente em suas pesquisas, que 0 espago
infantil, cuja base essencial € ativa e operatoria, comeca em relacfes
topologicas elementares, para progressivamente tornar-se de forma simultanea

projetivo e euclidiano.

Por que é importante que o professor conheca as etapas de
construgdo do espaco? Ora, ao conhecé-las, identificando as
caracteristicas de cada uma delas, o professor passa a considera-las
concretamente no seu trabalho com as criancas. Assim, por exemplo,
o professor pode entender que “supostos erros” da crianga ndo sao
erros, e sim falta do dominio completo de uma determinada fase em
relacdo & nocédo de espaco (ANTUNES; MENANDRO; PAGANELLI,
1993, p.48).

Nesse intuito, € que nesta dissertacdo caminhamos de maos dadas com
a preocupacao sobre a questdo referente ao espaco, especificamente ao
espaco ausente ou espaco mentalmente projetado presente na literatura

académica na obra de Costella (2008).
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7

O nosso ponto de partida é tentar compreender como 0S sujeitos
entendem um espaco que ndo lhe é cotidiano, jovens que na teoria estdo no
espaco euclidiano, colocamos que teoricamente, pois a crianga somente
alcanca o espaco euclidiano se sua caminhada de interagdes entre sujeito-
objeto permitiu desenvolver as estruturas necessarias para isso.

Ao terem as estruturas necessérias constituidas, ele pode abstrair e
representar um espacgo ausente das mais distintas realidades.

O ponto inicial do debate em torno do que seria 0 espaco ausente parte
gue ele é um conceito da Geografia escolar. A nossa ciéncia estuda um espaco
gue existe, mas que nao esta presente. Mas por ndo estar de forma concreta
para o sujeito ele ndo deixa de se transformar e de criar relagdes.

No momento em que 0 nosso aluno e aluna vai discutir determinados
espacos sem estar la ele passa a tentar entender as relacdes ausentes ali
existentes. Ao passo que ele se insere neste movimento de reflexdo sobre o
espaco ausente, ele passa a poder representa-lo.

Pensamos ser este 0 encanto do nosso trabalho: levar aos educadores a
pensarem...refletirem sobre o espaco ausente. Assim, ele passa a pensar em
sua pratica cotidiana em sala de aula onde professor e aluno interagem na
busca da compreensdo das relacdes na india, no Camboja ou nos Estados
Unidos, e, nem precisamos ir muito longe, quando precisamos dialogar sobre o
Nordeste brasileiro ou a regido Norte do Brasil, por exemplo.

A Geografia se diferencia da Histéria no momento em que passa a
refletir sobre o espaco ausente. A Histéria estuda diferentes temporalidades
gue nao existem mais, quando o professor trabalha com Historia Antiga ela ndo
existe mais, ela jA& materializou um tempo e ndo se transforma mais. Na
Geografia este espaco ausente existe e se transforma, se encontra em
permanente mudanca, em permanente construcao de relagdes.

Assim, quando pensamos no ensino deste espaco relacional, vemos que
a compreensdo dele se torna algo de enorme dificuldade, tornando facilitada
uma série de equivocos, por isso o professor precisa pensar sua metodologia
para levar ao mais proximo da realidade, aproximar o espaco ausente da

realidade.
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Ha um distanciamento muito grande entre o espaco cotidiano e este
espaco ausente, sendo que todo o espaco ausente se configura como um
conjunto de relagbes que organiza este espaco.

A construcao espacial para os sujeitos, no decorrer de suas interagoes
gue se desenvolvem no decorrer de nossa vida, parte de um espago sensorio-
motor para em seguida passar ao espaco operatério e este € sucedido pelos
espacos simbadlicos e intuitivos.

Nos estudos piagetianos, é deixado clarificado que ndo existem saltos
de um nivel para outro, mas sim, o0 sujeito vai se desenvolvendo
intelectualmente na dependéncia dos processos de interacdo do sujeito,
passando progressivamente de um nivel para o0 outro, ou seja, primeiro
estamos no sensorio-motor, depois no operatério e apOs estaremos no
simbalico.

Assim, para Piaget, a ideia ndo somente quanto as relacdes espaciais,
parte de que o conhecimento deriva de um processo gradual de deslocamento
entre as estruturas do saber e a subjetividade, a comunidade e a cultura.

Pensamos aqui que o espaco ausente € especificamente euclidiano, o
sujeito comeca a desenvolver-se no topoldgico e pode atingir o euclidiano que
€ quando poderiamos projetar um espaco ausente compreendendo as relacdes
existentes neste espaco.

Destacamos que todo espaco ausente é euclidiano, mas nem todo
espaco euclidiano é ausente.

Este conceito de espaco mentalmente projetado ou espaco ausente se
refere ao espaco distante ao do aluno e que se encontra na mente do aluno
mesmo que este nunca tenha estado presente naquele espaco, ou seja, €
considerado uma projecéo imageética.

Refletir sobre espaco mentalmente projetado se contorna de importancia
dentro da Geografia escola, por ele ser objeto constante nos curriculos da
ciéncia geografica. Os jovens precisam entender outros “espacos mundiais que
nao sejam dele, pois compreender ndo significa saber seus dados, mas sim
textualizar suas relagdes” (COSTELLA, 2008, p.194).

Espaco Ausente € um conceito pensado dentro da Geografia escolar,
uma vez que, vemos a escola como propria continuidade do ser, conduto de

transformacgéo e o mais importante de constru¢cao do conhecimento.
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A escola, definitvamente, ndo é um lugar de simplificacdes, pelo
contrario, € um lugar para tornar o pensamento mais complexo, mais
articulado e principalmente propor a autoria e autonomia sobre o que
se aprende. O conteddo desenvolvido na escola ndo esta ancorado
no livro didatico, que propde atalhos, ameniza propostas. O contetido
estd compreendido na sua razdo epistémica, no seu significado
encontrado principalmente nos ensinamentos académicos e na
relacdo destes ensinamentos com um universo de experiéncias, que
por sua vez também séo responsaveis pela existéncia deste contelido
(SANTOS; MENEZES; COSTELLA, 2014, p.171).

Pensamos que este espaco ausente € carregado de intencionalidade por
parte do sujeito que nele reflete. “A nogdo de intencionalidade permite uma
outra releitura critica das relagdes entre objeto e agado” (SANTOS, 2012b, p.89).
Intencionar sobre um espac¢o ausente € ter uma ideia, ter uma ideia € ter uma
ideia de algo, e se temos uma ideia sobre este espaco que € distante ao jovem,
ele passa a ter que projetar construindo uma imagem mental sobre este espaco
distante.

Pensando no espaco ausente pensamos em complexificar nossas
analises, entendendo as relagdes ali existentes, ja que o0 espago ausente nao €
um conjunto indissociavel de dados que nada complementam para a
construcéo do conhecimento. Se nem ao menos refletirmos sobre como nossos
alunos e alunas véem este espaco, estaremos simplificando a Geografia e se
simplifico eu reduzo e se reduzo ndo consigo dar conta do complexo, ndo dou

conta em compreender as possiveis relacdes existentes neste ausente.

A educacdo corrente e formal, simplificadora das realidades do
mundo, subordinada a logica dos negdcios, subserviente as nogdes
de sucesso, ensina um humanismo sem coragem, mais destinado a
ser um corpo de doutrina independente do mundo real que nos cerca,
condenado a ser um humanismo silente, ultrapassado, incapaz de
atingir uma visdo sintética das coisas que existem, quando o
humanismo verdadeiro tem de ser constantemente renovado, para
ndo ser conformista e poder dar resposta as aspiracdes efetivas da
sociedade, necessarias ao trabalho permanente de recomposicdo do
homem livre, para que ele se ponha a altura do seu tempo histérico
(SANTOS, 2012c, p.57).

Todo lugar apresenta uma miriade de relacbes, seja 0 NOSSO espaco
cotidiano, seja os espacos distantes as nossas vivéncias. Como vivemos em
um espaco relacional, as relagcdes mesmo que distantes podem afetar 0 nosso
cotidiano e, quando precisamos construir o conhecimento sobre este espaco
ausente precisamos pensar de forma relacional e ndo de forma quantitativa,

pois se a demonstracdo de dados desconexos desejam projetar uma imagem
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de um espaco, este espagco se torna alienante ao sujeito que busca

compreendé-lo.

Os homens vivem agora em um todo continuo com as dimensdes da
Terra, no qual mesmo a nocgdo de distancia, inerente até a mais
perfeita contiguidade das partes, cedeu ante o furioso ataque da
velocidade. A velocidade conquistou o espaco; e, ainda que esse
processo de conquista encontre seu limite na fronteira inexpugnavel
da presenca simultdnea do mesmo corpo em dois lugares diferentes,
tornou a distancia irrelevante, pois nenhuma parcela significativa de
uma vida humana — anos, meses ou mesmo semanas — € agora
necessaria para que se atinja qualquer ponto da Terra (ARENDT,
2010, p.311-312).

Este espaco mentalmente projetado sobre este todo continuo se torna a

maneira como o0 educando enxerga um espago que somente existe em sua

mente, e, ele passa a enxergar este espaco ausente ao passo que persiste

uma coordenacdo de acdes por parte do sujeito que constroe estruturas

necessarias para que exista a possibilidade de se projetar.

Nesse caminho € que se torna importante o desenvolvimento do que

Piaget chamou de relagfes l6gico-matematicas, o que ira possibilitar ao sujeito

ativo agir, e, nessa acao coordenar acdes que formara algo novo no cognitivo

do individuo.

O professor Fernando Becker (1993; 2012; 2013) explana a importancia

do desenvolvimento das relacfes I6gico-matematicas em obras distintas:

A experiéncia, para Piaget, pode ser fisica ou légico-matematica.
Experiéncia fisica é agir sobre os objetos e retirar deles, por
abstracdo simples ou empirica, qualidades que lhes s&o préprias. [...]
a experiéncia légico-matematica consiste também em agir sobre os
objetos; s6 que desta vez ndo se retira qualidades dos objetos como
tais, mas da acéo sobre os objetos, ou melhor, da coordena¢éo das
acdes, qualidades que sdo proprias desta acéo e desta coordenacéo
das acbes (BECKER, 1993, p.13).

Experiéncia fisica é agir sobre os objeto e retirar deles suas
qualidades; experiéncia l6gico-matematica é agir sobre os objetos e
retirar qualidades, ndo mais dos objetos, mas da coordenacdo das
acoes, isto é, retirar qualidades do mundo enddgeno que o sujeito
construiu até o momento (BECKER, 2012hb, p.180).

A experiéncia légico-matemaética retira qualidades dessas
coordenacgdes e, com elas, constréi algo novo, novas capacidades;
ndo mais retira qualidades apenas dos objetos, como ocorre na
experiéncia fisica (BECKER, 2013, p.71).

Assim, 0 processo de construcdo do espaco (tanto o ausente como o

tangivel) é um longo caminho que procede da acdo para a operacao

(OLIVEIRA, 2005; 2007b). Quando passamos a refletir sobre algo que ndo nos
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€ cotidiano, abstraimos uma leitura mais critica de nossa sociedade, pois o
mundo € construido a partir de relagdes e ndo a partir de nimeros, pensar no
ausente é importante, pois “vivemos constantemente no futuro e no passado,
no distante e no transcendente, no desconhecido e no imaginado; ndo vivemos
apenas no mundo que nos circunda” (SOKOLOWSKI, 2012, p.45).

Consideramos 0 espa¢o mentalmente projetado ou 0 espago ausente
como euclidiano. Pensamos que essa € uma das causas de persistir no ensino
da Geografia, principalmente no ambito cartografico, grande dificuldade de
compreensao do espaco geografico com todas as suas nuances.

A crianca no seu caminhar, comeca aprendendo o espaco topolégico
(cima/embaixo; dentro/fora; direita/esquerda), por isso da importancia de nos
anos iniciais se trabalhar com o espaco cotidiano do aluno. O mapa, por
exemplo, € euclidiano (geométrico), para sua compreensao o jovem necessita
de simbologias, de projecao, de entendimento de escala.

Partindo deste ponto, pensamos que 0 espago ausente somente pode
ser construido ao passo que 0 sujeito vivencia 0 seu proprio espaco, uma vez
gue, para desenvolver o espaco euclidiano ele necessariamente precisa ter
construido o espaco topologico. Ao vivenciar 0 seu proprio espaco, 0 sujeito
pode refletir sobre ele, e a partir deste ponto, ele consegue potencializar as
projecdes de espacos distantes ao seu cotidiano.

“O espacgo vivido pelos alunos é representado no imagético como um
conjunto de elementos identitarios que, quando reconhecidos, séo refletidos e
tomam a forma de um lugar que compreende agdes coerentes” (COSTELLA,
2008, p.80).

De forma semelhante funciona o espaco mentalmente projetado, quando
o educando se coloca frente a um determinado texto, que pode, por exemplo,
estar em um livro didatico, ele representa este espaco a partir de suas
estruturas formadas, fruto do processo de assimilagdo-acomodacdo. Junto a
essas estruturas ele traz para a sua representacdo uma série de subjetividades
e, € nessa mescla que deriva a projecdo do espaco ausente, onde ele levara
uma série de elementos 0s quais sdo carregados de intencionalidade, ato
reflexivo e construcdes coletivas.

Por exemplo, quando partimos para a constru¢cdo da maquete pautados

na metodologia de Costella (2003), que divide sua confec¢cdo em oito fases,
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temos a producdo do croqui. Ao passo que o aluno é capaz de representar
elementos do espaco, ele passa a demonstrar seu imagético, e, essa
construgcéo projetiva depende diretamente da ac&o ativa por parte do sujeito
durante sua vivéncia. Ou seja, 0 contexto social e a possibilidades de interacéo
interferem diretamente na representacdo do aluno que constréi o conhecimento
a partir do processo de interacéao.

Essas representacbes sao outro ponto a ser considerado no nosso
trabalho, partimos no ideario da teoria de Moscovici (2011; 2013) para tentar
apreender a representacdo dos nossos parceiros de pesquisa.

Vemos e resaltamos a representacdo como forma de se escutar o aluno
dentro do ambiente escolar. Ela se contorna de importancia dentro do ambiente
escolar, pois ndo existem representacdes erradas, todas as representacdes
séo dignas de reflexdes e de diferentes compreensoes.

Os possiveis “erros” demonstrados condizem com o ponto de partida
para a analise do conhecimento do aluno. Toda producéo realizada pelo aluno
tem um grande valor de analise para o professor que, constantemente, deve
estudar como se processa o conhecimento, ou seja, como funciona a mente de
seus alunos na compreenséao de cada conceito.

Por as representacdes ndo se referirem a possiveis erros, elas se
circundam como nossas préprias concepcgdes acerca do mundo, concepcodes
estas que ndo sao verdadeiras ou falsas, sdo sim, mais ou menos Uteis para
nossa concepc¢ao da realidade.

A teoria das representacdes socias de Moscovici (2011; 2013) apresenta
dois conceitos importantes: ancoragem e objetivacao.

O primeiro significa como 0s sujeitos e 0s grupos classificam e criam
identificacBes para as coisas e os fatos socias, o que sera fator de grande
importancia para nossa compreensao frente as representacdes dos alunos. Ja
0 conceito de objetivacdo, se refere ao que é produzido pelo acumulo de
conhecimento que compara determinadas coisas e fatos conhecidos com
outros desconhecidos.

Moscovici (2013) considera que sdo 0s processos de ancoragem e
objetivacdo que geram as representacdes sociais. Sobre ancoragem, ele traz

que:
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Ancoragem — esse é um processo que transforma algo estranho e
perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de
categorias e o compara com um paradigma de uma categoria que nos
pensamos ser apropriada (MOSCOVICI, 2013, p.61).

Ancorar €, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que
ndo sao classificadas e que ndo possuem nome sdo estranhas, nédo
existentes e ao mesmo tempo ameacadoras. NOs experimentamos
uma resisténcia, um distanciamento, quando ndo somos capazes de
avaliar algo, de descrevé-lo a n6s mesmos ou a outras pessoas
(MOSCOVICI, 2013, p.61-62).

Jé sobre o processo de objetivagcdo, Moscovici (2013) afirma que:

Objetivacdo une a ideia de ndo familiaridade com a de realidade,
torna-se a verdadeira esséncia da realidade. Percebida
primeiramente como um universo puramente intelectual e remoto, a
objetivacdo aparece, entdo, diante de nossos olhos, fisica e acessivel
(MOSCOVICI, 2013, p.71).

Para comecar, objetivar € descobrir a qualidade icénica de uma ideia,
ou ser impreciso; € reproduzir um conceito em uma imagem.
Comparar é ja representar, encher o que esta naturalmente vazio,
com substancia. Temos apenas de comparar Deus com um pai e 0
gue era invisivel, instantaneamente se torna visivel em nossas
mentes, cOmo uma pessoa a quem nés podemos responder como tal.
Um enorme estoque de palavras, que se referem a objetivos
especificos, estd em circulagdo em toda sociedade e ndés estamos
sob constante pressdo para prové-los com sentidos concretos
equivalentes (MOSCOVICI, 2013, p.71-72).

Compreender as representacdes e dar a possibilidade que os alunos
construam suas proprias representacdes € ponto inicial para o processo de
construcdo do conhecimento dentro da Geografia escolar, ao ponto que toda
representacao torna real um nivel diferente da realidade.

A objetivacéo é parte de suma importancia para compreensao do espaco
ausente, uma vez que, na Geografia escolar quando professor e aluno
dialogam, quando interagem sobre um espaco geografico que é ausente para
ambos, eles passam a dar sentido aquele espaco, provendo-o de sentidos,
buscando compreender as relagdes que ali persistem.

“‘Quando a sociedade age sobre o espaco, ela ndo o faz sobre os
objetos como realidade fisica, mas como realidade social” (SANTOS, 2012b,
p.109).

A partir deste ponto, queremos destacar a teoria das Representacdes
Sociais como pontos de destaque dentro de nossa pesquisa. As

representacdes passam a existir a partir da interacéo social do sujeito, elas sao
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um conjunto de explicagdes, crencas e ideias que levam ao individuo a evocar
uma determinada realidade.

Por serem frutos da interagdo social é que ela se aproxima da teoria
piagetiana, que congrega 0 conceito de interacdo como base para a
Epistemologia Genética.

O anseio maior da teoria das Representa¢cBes Sociais € compreender 0s
fendmenos de nossa sociedade a partir de uma perspectiva do coletivo sem
perder de vista as subjetividades do sujeito pensante. Assim, ela indica um
caminho por meio dos estudos das simbologias sociais, preconizando o
entendimento das trocas simbdlicas desenvolvidas a partir de nossas relacfes
interpessoais e no quadro social a qual estamos inseridos.

A partir das Representacdes Sociais passamos a tornar algo que antes
nao era familiar em algo familiar (“o familiar e o n&o familiar” (MOSCOVICI,
2013, p.53)), isto é, passamos como sujeito a ser capaz de classificar,
categorizar e nomear novos fatos ou ideias. Estas novidades que até entdo ndo
tinhamos tido contato (nos era n&o familiar), acaba por possibilitar ao sujeito
ativo compreender e manusear o novo a partir de ideias, valores e teorias

preexistentes e internalizados por n0s e amplamente aceitas pela sociedade.

A presencga real de algo ausente, a “exatidao relativa” de um objeto é
0 que caracteriza a ndo familiaridade. Algo parece ser visivel, sem o
ser: ser semelhante, embora sendo diferente, ser acessivel e no
entanto ser inacessivel. O nao familiar atrai e intriga as pessoas e
comunidades enquanto, ao mesmo tempo, as alarma, as obriga a
tornar explicitos os pressupostos implicitos que sao béasicos ao
consenso (MOSCOVICI, 2013, p.56).

Neste momento se clarifica a importancia dos conceitos que viemos
discutindo neste inicio de caminhada. O espaco ausente é um espaco
interiorizado pelo sujeito e contido a partir de suas estruturas formadas. Ele é
algo nao familiar para o sujeito que o toma familiar a partir das acoes,
principalmente provenientes de suas experiéncias l6gico-matematicas.

Este é um conceito voltado para a Geografia escolar e o que queremos é
gue voce leitor e leitora compartilhe conosco uma reflexdo sobre a importancia
de pensarmos como se da a compreensao deste espaco ausente por parte de
nossos educandos, tentando minimizar o abismo conceitual entre 0 que o
sujeito aprende do ausente e de como ele se configura em sua realidade

material de relagoes.
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A responsabilidade de um professor € propor que a informacéo
transforma-se num conjunto inesgotavel de possibilidades de ler o
mundo com coeréncia e competéncia. Ser competente em ler o
mundo compreende a responsabilidade de atuar sobre esse mundo,
abrangendo o conjunto de a¢fes que o compdem. Assim, o professor
de Geografia ndo é apenas conhecedor dos saberes conceituais, €,
acima de tudo, conhecedor do processo que possibilita esse
conhecimento, respeitando, para isso, 0 ponto de partida, que € o
entorno de quem aprende. Entender que a Geografia € um caminho
para conhecer espacos ausentes ou projetados é entender o valor
dessa ciéncia na composi¢cdo cultural de cada educando. Respeitar
as representacfes espaciais dos alunos e, a partir delas, construir
novas complexidades é um acontecimento fundamental para
aprender Geografia (COSTELLA, 2008, p.196).
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2 PRIMEIRAS PALAVRAS!

Primeiro digo aos leitores e leitoras desta dissertacdo que essa catarata
de palavras foi pensada e escrita para professores como a propria pessoa que
aqui escreve. Pode parecer loucura, mas escrevi para alguém como eu. Parece
insanidade, mas nao é e lhes explico o porqué®.

Os escritos que se seguem saem um pouco do ponto comum do mundo
académico, a muitos que pensam ser isso algo negativo (para estes estou
aberto a qualquer dialogo e critica que possam fazer) e, pelo bem da razao, ha
aqueles que veem nesse modo de escrita algo positivo, para estes que
compartilham comigo as loucuras de se arriscar, agradeco. Como Bachelard
(2008, p.26) traz: “somos sempre um pouco poetas”.

Ao pensar em escrever para educadores da rede basica de ensino,
pensei em construir um texto menos fatigoso de se ler, isso ja temos aos
montes. Faco isso ndo por achar que estes sdo de menos capacidade
cognitiva, muito pelo contrario, vejo em muitos educadores um potencial
reflexivo e pratico que deixaria o mais agraciado doutor “no chinelo”.

Escrevo numa mescla de escrita técnica com um linguajar menos
habitual aos palcos académicos por desejar do mais profundo pensar em
partiihar momentos de leitura deste texto para com aqueles que tdo pouco
tempo possuem de lazer e formacdo continuada para sentarem e lerem um
texto com conatacao técnica que mais produz sono do que desequilibra.

Como o grande poeta Quintana (2006, p.88) escreveu: “ha duas
espécies de livros: uns que os leitores esgotam, outros que esgotam 0S
leitores”. Da mais intensa aspiracado, espero que 0 texto que se segue seja
menos cansativo e que ele ndo seja construido para permanecer imovel em
uma empoeirada estande.

Poderdo achar cansativas as diversas notas de rodapé durante o texto.
O objetivo destas notas é complementar alguma explicacdo, principalmente ao
gue tange ao corpo tedrico da dissertacdo. Se ndo estiver habituado(a) a

alguma informacao presente no decorrer do texto, aconselho a dar uma olhada

® Ha partes escrita em primeira e terceira pessoa no decorrer da dissertacéo, isso decorre que
mesmo que o trabalho seja realizado em conjuntura com a orientadora, h4 partes que
decorrem de experiéncias pessoais e opinides proprias as quais assumo totais
responsabilidades.



nas notas de rodapé, se estiver adepto das conceitualizagfes, por favor passe
direto por elas.

Do desafio e de uma necessidade humana de compartilhar € que nasceu
esta dissertacdo. N&o tenho absoluta certeza se ela é o que deveria ser, mas é
certo que ela cresceu dentro de mim e chega ao publico agora. Ja nascida, se
oferece a vocés caros leitores e leitoras que dividem angustias e (in)certezas
do nosso campo educacional.

Assim, emerge dessa expiacdo... de um simples sonho de partilhar, a
dissertacdo que se oferece. Onde “minhas certezas servem-se de duvidas”
(GALEANO, 2014b, p.169), ela é um meio para trabalharmos com o processo
de construcao do conhecimento e com o imaginario, tdo essenciais a evolucdo
humana.

“Ser crianga é...viver um lugar feliz e ter uma imaginacao infinita®.

N&o é simples fazer com que as maos desenhassem as ideias para
construir esta dissertacdo que chega agora a vocé leitor(a). Todo um texto
necessita de suas primeiras palavras e suas ideias iniciais, neste principio de
caminhada pensamos em trazer alguns dos ires e vires que foram/vao
construindo minhas “geograficidades”. Tem-se ainda muito que andar, tem
muito que pensar, tem muito que refazer, para poder pensar...talvez o que aqui
esta escrito se torne mutavel ja amanha, ja que o que fomos ontem € diferente
do de hoje e do de amanha’.

Vinha gestando em meu espirito este trabalho que chega a vos,
pensando que a diade professor-pesquisador (como acreditamos que deva
ser!) ndo se cria de uma so vez, mas por acréscimos e substituicdes... se cria
sobre 0s erros e acertos, angustias e encantos. Somos heranca de nossa
trajetéria cognitiva e de nossas derivacbes pelo espaco com o qual travamos
nossas relacdes, espaco este, objeto da ciéncia geografica que por muito
tempo foi destemporizado e desumanizado, fazendo com que a Geografia
termina-se “vidva do espaco” (SANTOS, 2012a, p.118)

® Fala de um aluno do quarto ano da Escola Estadual Vicente Freire no municipio de Canoas,
regido metropolitana de Porto Alegre ao ser questionado na data de doze do outubro o que é
ser crianga? Data essa, conhecida como o dia das criangas, nesse dia também é celebrado no
Brasil o dia de Nossa Senhora Aparecida, padroeira do pais.

7 Santos (1991, p.95) colabora ao trazer que “a histéria é sem-fim, esta sempre se refazendo. O
gue hoje aparece como resultado é também um processo; um resultado hoje é também um
processo que amanha vai tornar-se uma outra situagao. O processo € o permanente devir”.
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Colocar um pouco de nossas idas e vindas se torna coerente, para que
no dialogo (ndo escrevemos para nés... “fala com outros, para que nao
enlouquecas!” (FREIRE; GUIMARAES, 2002, p.31)) seja possivel a vocé
leitor(a) entender como cheguei a essa proposta de estudo, a este aporte
tedrico, a este cabedal de conceitos e teorias, a estas inquietudes que nos
coloca neste mundo multifacetado, com distintos sujeitos e caminhos.

Somos 0 que somos, chegamos onde estamos por termos vivido o que
vivemos. “Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de
forma neutra” (FREIRE, 2011a, p.75), por ndo acreditarmos em um trabalho
balizado pela neutralidade, é que trazemos essas palavras para aqueles que

em distintos espagos-tempos possam ler/reler o nosso trabalho.

Escrevemos a partir de uma necessidade de comunicacdo e de
comunhdo com os demais, para denunciar o que déi e compartilhar o
gue da alegria. Escrevemos contra a nossa propria soliddo e a
soliddo dos outros. Supomos que a literatura transmite conhecimento
e atua sobre a linguagem e a conduta de quem a recebe; que nos
ajuda a conhecer-nos melhor para salvar-nos juntos. [...] Escrevemos,
na realidade, para as pessoas com cuja sorte, ou azar, nos sentimos
identificados (GALEANO, 1999, p.07).

Inicialmente, € importante dizer que sempre fui muito curioso. Desde
crianca tive gosto pelas novidades e, especialmente, pelo conhecimento, pelas
leituras, pelos cadernos, pelos desenhos e pelos mapas (aqui, acredito eu, esta
0 ponto pacifico pela escolha pela Geografia). “Quem me dera ter a faculdade
de contar uma histéria como o faz um mapa” (MORGAN, 1989, p. 89 apud
DUARTE, 2002, p.19).

Linhas, cores, simbolos, nameros...elementos que compde um mapa,
dizem ao mesmo tempo tanta coisa e a0 mesmo tempo nada...quanta coisa
pendura entre as linhas que dividem um bioma, s6 para citar um exemplo.
Quanta “Geografia”...quanta vida...quantos embates...quanto “nada” para
aqueles que continuam sem serem alfabetizados na leitura do mapa, aqueles
que nao conseguem “ver” além do que esta posto na beleza das linhas e cores
presentes no material cartogréfico.

Para todos os educadores de Geografia recomendamos a leitura da
obra-prima de Manoel Fernandes de Sousa Neto (2008, p.57-58), que

trazemos por hora um pequeno fragmento:

Ali na mesa, o mapa pode ser apenas um pedaco de papel, mais
nada, e no entanto significa um grandioso universo cheio de simbolos
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e legendas, maravilhosamente mudo enquanto fala para quem o olha.
O mapa representa para nés o tempo inteiro e brinca com 0 nosso
desconhecimento do planeta.

O mapa nos tem nas maos, ndo nds a ele, e assim vai escorregando
como se fosse areia colorida entre os nossos dedos. O mapa € uma
grande representacdo, esse é 0 seu papel, o resto é s6 impressao.

Fazemos nossas as palavras de Lacoste (2009, p.38): “cartas, para
quem ndo aprendeu a lé-las e utiliza-las, sem duvida, ndo tém qualquer
sentido, como nao teria uma pagina escrita para quem nao aprendeu a ler”.

Os estranhos e deliciosos tracos que carregam a histéria milenar de
nossa sociedade, os “riscos” no Egito carregam ao mesmo tempo a histéria
fascinante e misteriosa dos faradés e de suas piramides, como a conflituosa
Primavera Arabe®. Ver que aqueles “riscos” s6 o s&o por causa dos misteriosos
farad0s e pelos proprios acontecimentos recentes, somente permanecem
naquele tracado pela histéria secular do continente africano...quantas
historias...quantos ires e vires estao impregnados nestes tracos...simplesmente
fascinante!

A partir disso, penso que minhas primeiras grandes viagens foram
imaginarias, pelas cores e tracados a mente viajava sem cobrar passagem,
fazendo com que das minhas muitas paixdes do mundo, a Geografia fosse
uma.

Com a Geografia como uma paixdo se torna coerente ressaltar que a
docéncia se tornou opcdo e ndo uma profissédo de acaso, professada pela falta
de alternativa. Nao podemos negar que docenciar ndo seja apaixonante, a sala
de aula € um contexto fértil de investigacdo e um desafio ao professor que
permanece tendo como norte, 0 questionamento de como surge o conhecer no
ser humano.

Ressaltamos que ndo somos megalomaniacos, ndo somos “nem tao
deuses, nem tao insetos” (GALEANO, 1999, p.16) enquanto educadores. N&o

se deve imputar toda culpabilidade pelo terreno cambiante que é a educacéo

8 A Primavera Arabe pode ser definida como um periodo de transformacgdes histéricas do
cenério mundial. Foi/é a onda de protestos e revolugdes ocorridas no Oriente Médio e norte do
continente africano em que a populacdo foi as ruas para derrubar ditadores e/ou reivindicar
melhores condi¢des sociais de vida. Ela se iniciou em dezembro de 2010 na Tunisia, com a
derrubada do ditador Zine El Abidini Ben Ali. Em seguida, a onda de protestos se arrastou para
outras nacodes.
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brasileira, € necesséario destrincar esse novelo para evitar um fatalismo
pragmatico sobre as dificuldades educativas.

Se decidimos trilhar a docéncia, ndo seria cabivel seguirmos uma linha
de raciocinio que nao fosse pesquisar a/para sala de aula, ja que, “a pratica em
sala de aula € um campo de indagacédo inesgotavel” (BECKER; FARIAS;
FONSECA, 2012, p.103).

Ao nos decidirmos, pela formacéo inicial em licenciatura plena em
Geografia pela Universidade Federal de Santa Maria, ndo vislumbramos outro
caminho se néo a trilha pelas inquietacdes da sala de aula, que foram ainda
mais estruturadas com a oportunidade de enquanto graduando ser bolsista do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) quando
pibidiano do subprojeto Geografia/UFSM.

Ainda bolsista do projeto, se iniciava pesquisas tendo como substrato
tedrico a teoria piagetiana, que desoculta nosso alunado como individuos que
sdo tado diferenciados em suas necessidades e possibilidades de
aprendizagem. Marques (2005, p.50) advoga “[...] que a Epistemologia
Genética piagetiana é uma busca de explicacdo para o belo e impar fenébmeno
da inteligéncia humana”, missao esta que pensamos (pelo menos tentaremos
compreender!) no decorrer deste trabalho.

Vemos no particular da teoria piagetiana um entrelace que nos revela
gue o processo de aquisicdo do conhecimento ndo se opera de uma hora para
a outra e nem ocorre de forma linear para todos os individuos. Na verdade, o
gue ocorre € um processo, no qual o individuo vai construindo em tempo
individual proprio, obedecendo a cada um dos niveis cognitivos, saberes que o
levardo a um patamar superior de conhecimento que o colocard em posicao de
ser homem e mulher cioso(a) dos seus direitos, evitando a visdo de uma
sociedade perpetrada por um determinismo inelutavel.

Bem como coloca Harvey (2013b, p.205) “se parece impossivel alterar
essa confusdo, é porque simplesmente de fato “ndo ha alternativa”. Trata-se da
racionalidade suprema do mercado versus a tola irracionalidade de tudo o que
nao seja o mercado”.

Partilhamos o pensamente de Canario (2006, p.26) de que “a
aprendizagem € um processo de hominiza¢do que acompanha cada um de nés

by

do nascimento a morte. O trabalho de aprender é tdo natural e vital como
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respirar’. E nesse interim que adentrei a Universidade Federal do Rio Grande
do Sul no nivel de pés-graduacédo com o intuito de seguir minha formacéao e o
processo de constru¢ao do conhecimento. Objetivando ndo somente a titulacido
de mestre, mas buscando principalmente ser um professor melhor para
aqueles com que divido/dividirei momentos diarios na vivéncia escolar.

O processo de pesquisa se torna inerente a docéncia, ja que, a mesma €
permeada de duvidas e anseios, como bem coloca Marques (2005, p.31)
‘como pode um professor nao ter duvidas? O aluno certamente as tem, e
muitas”. Como professor-aluno-pesquisador certamente minha mente &
bombardeada por inquietagbes que sdo sempre bem-vindas por oportunizarem
a busca por um ser professor comprometido com o desvelamento de nossa
sociedade. Como bem colocado pelo escritor mogambicano Mia Couto (2013,
p.204): “precisamos questionar criticamente um mundo que dizem ser nosso,
mas que nao nos pertence”.

Ser professor € um ser humano inquieto por definicdo. Inquieto enquanto
profissional e enquanto sujeito inserido na dimensdo social. E instigante e
desafiador nossa papel como educador, a interacdo com os sujeitos alunos &
um desafio constante (ainda bem!) que nos leva a constantes reflexdes sobre
gue sociedade é essa que estamos todos inseridos e sobre nossa propria
pratica como educadores.

“Sei que sei como sei que nao sei o que me faz saber, primeiro, que
posso saber melhor o que ja sei, segundo, que posso saber 0 que ainda nao
sei, terceiro, que posso produzir o conhecimento ainda nao existente” (FREIRE,
2012, p.29).

Nesta fala do educador brasileiro Paulo Freire resume-se 0 que
buscamos com este trabalho que resulta de muitas leituras e viagens, coleras,
amores e assombros. E, sobretudo, foi/é resultado de muitas duvidas,
angustias e inquietacbes: “a fecunda duvida, sempre gravida” (GALEANO,
1999, p.42).

Como educadores de Geografia ficamos sempre imaginando — ou
deveriamos — como os alunos podem realizar leituras de espacos por eles ndo
vivenciados e que se encontram em livros didaticos de Geografia ou em listas
de conteudos curriculares. Por exemplo, ensinar o continente africano para

alunos que nunca la foram por professores que também nédo o conhecem.
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Por estas e por outras razdes a Geografia tornou-se, para a escola e
para o aluno, uma Geografia enciclopédica, vazia de contetdo. Temos mais
seguranca em chegar até os alunos falando de dados especificos do que
discutir cotidianos que n&o conhecemos, nos sentimos pouco autbnomos,
muitas vezes em propor leitura competente de um espagco mentalmente
projetado®.

Por isso, que construimos este trabalho pautado no questionamento de
como se da os processos de leitura do nosso educando de espacos ausentes
gue permeiam 0s nossos curriculos, com uma forte tendéncia ao didlogo com a
Geografia escolar que inclui dentre seus encargos o ensino, por exemplo, dos
continentes da Asia e da Africa com sua miriade de relagdes.

Como bem traz Silva (2014a, p.342) “pesquisar € compartilhar’, é nesse
intento que entregamos nossa energia fisica e mental para produzir o trabalho
que agora se apresenta.

N&o queremos dar a vocé leitor(a) a impressdo de que o0 que estamos
discorrendo é a verdade cristalizada da realidade, isso ja ndo seria nem
vaidade, apenas loucura! O nosso trabalho € apenas um viés dos tantos
possiveis, buscando provocar e estimular a leitora ou o leitor a uma viagem de
descentracdo quanto as suas proprias acdes, 0 seu proprio ser num espaco-
tempo determinado.

O objetivo de nossas derivacdes nunca foi de perpetrar julgamentos,
mas trazer situacfes que pudessem contribuir para a docéncia. Provocando,
estimulando a leitora, o leitor, a que facam o exercicio, que examinem a prépria
historia, que procurem rever as proprias acles, as proprias reflexdes, para o
ser docente que possa perceber a beleza e a alegria do conhecimento, a
alegria do conhecimento humano.

‘O pensamento nasceu para nos tornar livres, para nos dar asa e
voarmos para além dos nossos limites. Foi o0 pensamento que nos deu barco e
destino na épica viagem em que nos fizemos humanos e sobre-humanos”
(COUTO, 2013, p.204).

° “Espaco Mentalmente Projetado é um termo utilizado pela teoria que compreende a forma ou
a maneira como o aluno, sujeito da andlise, pode enxergar um espaco que estd em sua mente,
no seu imagético, por meio de agBes e coordenacdes de acdes diante de conceitos que
compreendem um espago ausente concretamente, mas presente em sua capacidade de
projetar” (Costella, 2008, p.38).
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Certamente, viver o trabalho e escrevé-lo sdo duas angustias
“tenebrosas”, quase uma dialética dificil de transformar em um mondlito
representativo da préatica e da teoria. Assim, trabalhei nestas linhas, com o
simplorio e dificil intento de entregar ao mundo das letras uma leitura aprazivel
e instrutiva, com o que néo sei se fui exitoso em uma destas partes, ficando a
seu cargo caro leitora e leitor a resposta.

Acabamos adquirindo maior carinho por uns capitulos do que por outros,
e, decidimos ndo nomea-los para nao criar falsas expectativas a vocé que
compartilha comigo essas reflexdes. Permanecemos cientes que certos trechos
sdo fastidiosos, e, €, sobretudo para estes que vos peco maior tolerancia e um
pouco de parcimonia.

O ideario que encontrara nestas proximas paginas € um estimulo a
desocultacdo de algo que ainda néo tinhamos visto ou pensado, e que
poderiamos avancar a partir de um momento de consciéncia, de reflexdo que
pode se traduzir em uma outra acao.

O que escrevemos fica, faz parte de nossa caminhada como
sujeitos...professores-pesquisadores, assim, “as escolhas das nossas
principais referéncias precisam ser profissionais, cientificas e politicas”
(SAQUET, 2013, p. 168), tendo no escopo da dissertacdo uma linha que se
alicercara em quatro basilares principais: Piaget (1978a; 1978b; 1993; 1995;
1996; 1997; 1998; 2012), Santos (1991; 2012a; 2012b; 2012c; 2012d; 2012e),
Moscovici (2011; 2013) e Freinet (1973; 1985) que dialogam com outros
pesquisadores que embasam suas pesquisas nessas correntes tedricas que ao
Nosso ver se complementam.

A partir deste aporte tedrico podemos descrever refletindo e refletir
descrevendo, dialogando constantemente com os sujeitos da pesquisa sem 0s
guais ela ndo seria possivel, ficando como uma quimera enjaulada para
sempre, e, como voceé leitor(a) que abre estas primeiras paginas deste trabalho
esperando algo a mais, abrem-se também a jaula da quimera inquieta.

Freire (2012, p.49) auxilia nosso pensar trazendo que “jamais aceitei que
a préatica educativa devesse se ater apenas a “leitura da palavra”. A “leitura do
texto”, mas também a “leitura do contexto”, a “leitura do mundo™.

E nesse interim que acreditamos neste trabalho e na propria ciéncia

geografica, que ndo pode/deve ficar silenciada ao mero processo mnemaonico
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gue esta fazendo mais um desservico a vocé e a mim, e, principalmente ao
nosso educando, do que auxiliando em uma leitura critica de nossa sociedade.

Bem como as areas de transicao vegetativa que é representada por uma
simples linha como se ndo existisse, mas realmente simboliza uma area de
grande entrevero que acaba permanecendo para muitos apenas como um
traco que nada diz, mudo como um simples traco de lapis.

Assim, esperamos caminhar juntos em direcao de se fazer da Geografia
e do seu ensino um instrumento de reflexdo e acdo sobre a realidade da
educacédo e da sociedade, esperando que o leitor desfrute das contribuicbes
presentes e que possa a partir das mesmas continuar pensando e agindo em
prol de um ensino da Geografia atuante e em movimento.

Nunca se partindo do zero, nem se abandonando irrefletidamente o que
vinha se construindo, mas pensamos de forma conjunta a praxis desenvolvida
para com o ausente (em sua gama de relacdes) na nossa ciéncia geografica.

Finalizando esta primeira parte, novamente trazemos Freire (2011a,
p.21) “de uma coisa qualquer texto necessita: que o leitor ou a leitora a ele se
entregue de forma critica, crescentemente curiosa. E isto o que este texto
espera de vocé, que acabou de ler estas “primeiras palavras™.

Com isso |hes desejo um grande abraco e se encontramos nos bailes da
vida, que ela seja generosa como o verao, que seja bondosa com todos nos,
nos permitindo tecer sonhos.

Uma otima leitura.

Enquanto isso, eu fico com essa melancolia irremediavel que todos nos,
sentimos depois de algo que finda, mas que permanece incontrolavel quase

gue com vontade proépria.
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3 ENTENDER O MUNDO QUE NOS ESPERA

As incertezas e angustias no ser docente invadem o caminhar deste
trabalho, que busca transpor a simpléria tarefa do verbalismo voltado a
proeminéncia do ensino mnemonico, superficial e autoritario sobre um olhar
critico que venha tolher esse treino verbal que se mostra ilusério e que impede
gue muitos ainda néo decifrem a realidade que se oferece.

Como coloca Piaget (1978a, p.61) “uma verdade que é reproduzida ndo
passa de uma semiverdade”, assim urge a necessidade de fazer com que o
aluno transforme seu quadro conceitual, para que ele se coloque em posicéo
de pensar sobre o0 que esta fazendo e nao simploriamente adivinhar o que o
professor quer escutar. Mas, como acender consciéncia’®, revelar a realidade?

A questdo provocante e instigante que nos move dentro deste trabalho é
a propria construcdo do conhecimento, sendo necessario argumentar a funcao
do docente de Geografia em necessariamente explorar o que o aluno traz do
lugar ausente para estabelecer relagées com o novo. Tendo nesse educando
um ser ativo para com o mundo com que trava suas relacdes diarias.

Delval (2008, p.66) advoga que “la fuente del conocimiento esta siempre
en la actividad del sujeto que nunca es pasivo sino que busca en el medio los
elementos para modificar sus esquemas”.

O trabalho de Piaget (1995, p.283) traz a mesma rubrica sobre a
necessidade de um aluno ser proeminentemente ativo: “o equilibrio cognitivo
nao é um estado de inatividade, mas de constantes trocas”, ou seja, um
movimento de constante interacdo com o objeto que se posta ao sujeito como
obstaculo, como elemento desequilibrador na aquisicdo de novos saberes.

Assim, nossa problematica central € a compreensdo da leitura de
espacos ausentes por diferentes grupos de alunos, tendo como recorte de
pesquisa, duas escolas locadas nos municipios de Porto Alegre e Faxinal do
Soturno™, por meio da construcdo e interpretacdo de maquetes, para investigar

como os alunos projetam mentalmente os espacos néo vivenciados.

19 “A consciéncia ndo se resume a imagens na mente. Ela é, no minimo, uma organizacdo de

conteidos mentais, centrada no organismo que produz e motiva esses contetidos” (DAMASIO,
2011, p.23).
X Ambos os municipios s&o localizados no estado do Rio Grande do Sul.



De forma breve®?, o trabalho caminhou primeiramente com a procura de
escolas que reproduzissem realidades bem distintas que nos auxiliassem no
pensar sobre o ausente. Depois, sugerimos a escrita de cartas com
encaminhamentos pelo quadro negro para que 0S jovens descrevessem 0
espaco geografico que habitam.

A partir deste ponto, aplicamos o questionario que se encontra em anexo
na dissertacdo, para conhecer mais sobre aquele sujeito que participou da
pesquisa. ApOs isso, partimos para a construgcdo das maquetes em suas
distintas fases, construcdo essa que se deu a partir das informagdes contidas
nas correspondéncias.

No momento em que as maquetes foram construidas, houve a troca
delas. As produzidas em Porto Alegre a partir das cartas escritas pelos jovens
soturnenses foram levadas para a escola de Faxinal do Soturno e as maquetes
construidas com base nas cartas dos alunos porto-alegrenses foram levadas
para Faxinal do Soturno.

A partir deste momento, se tornou possivel observar as reacdes dos
estudantes e questionar com eles o que se apresentava como equivocos™ e o
gue se mostrava representado corretamente nos modelos tridimensionais do
espaco.

Assim, embasados nas teorias piagetianas e das representacoes
sociais, desenvolvemos as analises para compreender se o que 0s estudantes
tém em mente se contornam de forma semelhante ou diferente em relacédo ao
espaco ausente.

Ao produzir as representacdes e as narrativas acerca de seus proprios
lugares e confronta-las com as constituidas pelos estudantes da outra cidade,
relativas aos espacos que abarcam o recorte da pesquisa, 0os educandos
passam a adentrar no jogo de “producéao e dissolugao da realidade” (BUENO,
2011).

Passa a ser nosso papel como docentes auxiliar ao estudante nessa

“producao e dissolugcao da realidade”, levando-o através de reorganizacdes

> Neste momento, trazemos quase que um resumo expandido, de forma bem objetiva dos
passos da pesquisa. Cada segmento sera aprofundado em seus capitulos especificos dentro
da dissertacao.

Y Quando colocamos o termo “equivoco”, se refere estritamente & visdo dos estudantes, ndo
nossa concepgao engquanto pesquisadores.
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cognitivas a reconhecer-se como arquiteto de sua propria pratica, um sujeito
histérico, portanto cultural, social, politico, que como ser ativo passa a
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a. Como Becker (1993,
p.27) bem coloca “o sujeito piagetiano é essencialmente ativo”, mesmo Santos
(1991, p.88) afirma que “o0 homem é ativo”.

“A crianga ndo é um ser passivo do qual se trate de rechear o cérebro
mas um ser ativo cuja tendéncia a pesquisa espontanea tem necessidade de
alimentos” (PIAGET, 1996, p.15).

Ao trabalhar com as representacdes dos nossos sujeitos da pesquisa,
representacdes estas criadas em um espaco e tempo determinado, buscamos
constantemente estabelecer relagdes entre as diferentes leituras dos alunos no
mesmo espaco e em espacos desiguais, afirmando a importancia do uso da
maquete na Geografia escolar para representar o espaco e construir relacdes
espaciais.

Simielli et al (1991, p.20) afirma que “ndo podemos encarar a maquete
como um instrumento de ensino que encerre em si informagdes mas sim como
uma ponte entre os varios objetos de estudo geografico”.

Assim, € imperioso que possamos compreender como um aluno aprende
as relacbes existentes num espaco nao vivenciado e, aplicando as atividades
propostas no escopo deste trabalho, objetivamos estabelecer as relaces entre
o estudo de Faxinal do Soturno e Porto Alegre com a forma como um
continente ou pais distante pode ser apreendido pelos nossos educandos.

Queremos “ver” como esses locais ausentes sao entendidos por estes
estudantes que desconhecem a organizacdo espacial ora de Porto Alegre ora
de Faxinal do Soturno. Levando a uma possivel construcdo de uma instancia
critica por esses atores presentes no processo de ensino-aprendizagem.

Como bem colocado por Costella (2008, p.90) “conhecer o que o aluno
compreende do espaco é fundamental para falar sobre espaco para esse
aluno”, assim justifica-se nossos anseios com este trabalho.

Anseios e duvidas nossas que se complementam com a colocacdo de
Santos (2012c, p.81) de que “quando o homem se defronta com um espago
gue nao ajudou a criar, cuja histéria desconhece, cuja memoria lhe é estranha,
esse lugar é a sede de uma vigorosa alienagao”, por isso, de buscarmos o

ausente para que possamos mitigar esse possivel grau de alienacdo do nosso
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alunado, diminuindo o abismo entre o0 que se compreende do espaco ausente e
como ele se organiza a partir de suas relagoes.

Gaston Bachelard (1996, p.07) ja afirmava que “sente-se pouco a pouco
a necessidade de trabalhar sob o espaco, no nivel das relacdes essenciais que
sustentam tanto o espaco quanto os fendmenos”. E aqui que queremos
reafirmar a importancia que vemos neste trabalho, uma tentativa de
compreender as relagbes que vao pouco a pouco construindo e mesmo
transformando nosso espaco, tanto 0 nosso espacgo cotidiano, como aquele
distante as nossas vivéncias.

Assim, apresentamos certas contribuicdes (de pesquisadores simples
gue somos), vendo nos NnoOssos sujeitos colaborativos da pesquisa uma
dualidade que sintetiza em si a singularidade e a generalidade universal da
nossa espécie, ndo esperando que tudo se altere, mas pensando no que fazer
para que as transformacgdes, mesmo que brandas, possam acontecer.

Para facilitar a compreensao do texto — ndo sei se isso foi possivel! —,
dividimos o trabalho da seguinte forma: os primeiros dois capitulos remetem-se
a alguns dos conceitos balizadores de nossa pesquisa e a apresentacao do
“‘eu” como trajetoria, do docente que sou/quero ser. Capitulo necessario pela
educacdo nao ser algo neutro, nem mesmo apolitica. Assim, vocé leitor e
leitora pode compreender “essa convergéncia de mil rios que formam esse
estuario” tedrico-metodoldgico e talvez facilite no desvelamento das palavras
descritas ao longo do trabalho.

A quarta parte compreende 0s sujeitos da pesquisa, sem 0s guais esse
estudo nédo seria possivel, devendo todo meu respeito e admiracao por sujeitos
gue demonstram a beleza existente no ato de aprender, na acdo dinamica e
complexa que sao as interagcdes dentro do ambiente escolar, “tdo importante
guanto ir aprendendo com a propria historia, era ir aprendendo com a histéria
do outro” (FREIRE; GUIMARAES, 2010, p.14).

Talvez a beleza do ensinar esteja justamente nessa incerteza, nessa
duvida, nessa possibilidade de descoberta, nesse trabalho que
nenhuma maquina pode realizar, j& que apenas os seres humanos
possuem essa capacidade de descentrar-se, de poder colocar-se no
ponto de vista do outro e tentar descobrir 0 que o outro esta podendo
e desejando saber (MARQUES, 2005, p.11).

J& na quinta parte, desenhamos nas linhas deste trabalho, a pratica de

correspondéncia interescolar, tendo como roupagem tedrico-metodolégico
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Célestin Freinet (1973; 1985). Essa pratica de correspondéncia permitiu
provocar os alunos e alunas e os levou a que pensassem sobre a realidade tdo
presente e, a0 mesmo tempo, tado intrigante que é a propria existéncia da
sociedade e do seu préprio espaco de vivéncia.

O sexto capitulo é onde trabalhamos com a concretude da leitura do
espaco ausente pela confeccdo da maquete, bem como coloca Freire (2011a,
p.45) “ha uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade do espago”.

Dentro da materialidade existente na maquete que reflete no caso, a
leitura do ausente por parte dos nossos alunos, temos como docente muito a
aprender sobre a diversidade cultural que caracteriza nossos discentes, e, para
gue esse entendimento possa ocorrer é que analisamos sua producao sobre a
egide da teoria piagetiana a partir do conceito de cooperacdo e de suas
pesquisas referentes ao trabalho de grupo.

Tal teoria nos ajuda a perceber a relatividade histérica de todo o
instituido pelas representacdes dos nossos jovens, tentando levar a maquete
além de uma mera ferramenta dos conteudos da Geografia escolar, para se
tornar um objeto de conhecimento e de pratica social que leve a operacdes
mentais contrariamente ao simploério fazer repetir.

Persiste uma série de conceitos que sustentam as ciéncias e servem
como ferramentas para as mais diversas leituras da realidade, assim, na sétima
parte deste trabalho abordaremos os conceitos de paisagem e espaco que sao
dois basilares da ciéncia geografica, auxiliando-a em sua propria estruturacéo
enquanto ciéncia.

O espaco pela 6tica do préprio palco das vivéncias humanas, ndo vendo
o ser humano como algo abstrato, mas parte atuante na sua constru¢do. Ao
remetermos a paisagem, o utilizamos por ser um conceito que carrega muito
das subjetividades do sujeito, por isso de ser importante para nossos anseios
com esta pesquisa.

Nesse momento, divagaremos também sobre o conceito balizador do
trabalho: o espaco ausente ou mentalmente projetado. Conceito fundamentado
por certa intencionalidade do sujeito para com o0 espaco que nao lhe € de
comum vivéncia.

Outro ponto fundamental para qualquer pesquisa sdo as questdes de

ambito metodoldgico, 0 que teremos no oitavo capitulo ao trazermos nosso
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trajeto conceitual e metodolégico que alicercou as préticas presentes no
escopo desta dissertacao trabalho.

Um dos alicerces conceituais da pesquisa ganha espaco no palco neste
proximo capitulo. As palavras que aqui serdo descritas, remetem-se a teoria
das representacdes sociais, teoria esta, que nos permite aproximar dos
saberes constituidos pelo sujeito, e, permite textualizar o conhecimento trazido
pelos dois grupos de estudantes, de Porto Alegre e Faxinal do Soturno, no
tempo e espaco vivido por eles.

Numa ultima arrancada, completamos nosso caminhar, fechando com a
apresentacao da construcdo do conhecimento como processo, tendo na figura
de Jean Piaget o fio condutor para apreensao dos processos que levam a essa
construgao por parte do sujeito. Como bem definido por Delval (2012, p.115):
“‘um dos tracos mais caracteristicos dos seres humanos é a sua capacidade
para aprender”,

Dialogando com conceitos piagetianos, como de assimilacao-
acomodacdo e seus estadios de desenvolvimento, € que aproximamos do
entendimento de como nossos alunos e alunas podem projetar mentalmente
espacos destoantes aos de seu dia-a-dia.

Finalmente, nos ultimos dois capitulos, trazemos nossas consideracoes
durante a pesquisa e suas possibilidades em relagcdo ao campo educacional.

O corpo teorico é de fundamental importancia, ndo somente para um
trabalho académico como este, mas principalmente para o ambiente escolar.
Partilhar uma sala de aula com sujeitos pensantes sem uma teoria para nos
embasar € como dancar sem musica, sem uma reflexdo sobre nossas proprias

acOes estamos fadados a mais ignominia das ac¢des.

Sustentamos que os professores devem ser capazes de, além de
ensina, avaliar a aprendizagem dos seus alunos e de seus préprios
métodos de ensino. E isso significa dizer que uma aprendizagem
deficitaria demanda uma postura autocritica e autorreflexiva dos
educadores que lhe permitam buscar novas estratégias, visando a
construgéo do conhecimento (FRANCO, 2013, p.173).

Essa postura autocritica e autorreflexiva trazido por Franco (2013),
somente nos parece possivel ao estarmos alicercados por um corpo tedérico

gue fundamente nossas reflexdes.
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Tendo sempre a consciéncia que no ato de ensinar-aprender na
educacdo bésica, como em todos os niveis, ndo pode nunca restringir-se a
memoria, e sim, difundir-se através do pensar no processo de construcdo do
conhecimento, sendo necesséria uma praxis comprometida com as formas
como se iniciam e se concretizam as construcdes de novos saberes™.

Por isso mesmo que “construir o conhecimento geografico € diferente
de estudar Geografia de forma enciclopédica. Entender os acontecimentos
refletindo sobre os fatos n&o significa memorizar dados e assim apenas ter
seguranca em repassa-los” (COSTELLA, 2013, p.65).

Nesse vetor € que precisamos continuar com a “fome na cabeg¢a” para
continuar lendo, discutindo, refletindo, uma vez que, somos seres inconclusos.
Sendo conscientes desta inconclusdo (FREIRE, 2011b) € que permanecemos
na busca pelo conhecimento, algo que ninguém, repetimos, ninguém pode tirar
de nds, sujeitos histéricos e conscienciosos de que existe uma necessidade
latente de se sair da “zona de conforto” de exposicao de dados memorizados
gue nos dao uma falsa seguranca para chegar ao discente.

Assim, podemos algar voos a um processo de construcdo pautado em
reflexdes criticas acerca da realidade, tanto local como global.

Brandao (2013, p.46) remete a uma historia do tempo antigo (talvez uma
fabula) para exemplificar o que colocamos sobre o saber que néo pode ser

retirado de n0Gs enquanto sujeitos pensantes.

Depois de haver conquistado a cidade onde vivia o filésofo Estilpao,
Demétrio Poliorceto pretendeu indeniza-lo pelos prejuizos materiais
que sofrera por causa da pilhagem. Quando pediu que fizesse o
inventario do que lhe pertencera e fora destruido, Estilpao respondeu
que nada havia perdido do que era seu, porque nao lhe haviam
roubado a sua cultura — [...] — dado que ainda conservava a
eloquéncia e o saber.

Entdo amigos...vamos as reflexdes! Vamos buscar esse mundo que nos
espera fora das paredes das salas de aula! Vamos percorrer a estranha e
infindavel aventura que é lidar com o processo de constru¢cdo do conhecimento,

aventura que é subir no palco e invadir os camarins da historia para

compreender essa realidade que € inquieta e questionadora.

““Para quem n&o vai ensinar, ndo importa muito saber se aprendeu em um més ou se 0
processo daquela aprendizagem demorou dois anos. O importante é saber fazer. Porém, para
guem vai ensinar, é fundamental saber ndo apenas que sabe, mas conhecer o processo pelo
qual aprendeu e as etapas pelas quais passou” (MARQUES, 2012, p.57).
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4 OS NOSSOS SUJEITOS!

“Os seres humanos me assombram®™ (ZUSAK, 2010, p.478), ndo
observamos melhor frase para iniciar este capitulo.

Nesse interim de mudancas necessarias, este trabalho ao qual vocé
esta lendo, ndo é nada mais que fruto de muitas inquietacbes quando da vida
de professor-pesquisador que parece viver uma dialética interminavel dentro do
senso comum, mas que Becker; Marques (2012) conseguem findar com a obra
“ser professor é ser pesquisador”.

Essa diade se interpenetra para formar o educador que conserva o
espirito do conhecimento como um eterno processo (para si e para seus
educandos) e também permanece com uma Visao critica e questionadora sobre
a realidade que se apresenta. Assim, ndo é somente o aluno que precisa ter
uma leitura competente do espaco, ou seja, entender 0 espaco a partir de suas
relagcbes, o professor necessita compreender este espaco complexo para

dialogar dele com seus educandos.

O professor é alguém que elabora planos de atividades, aplica
metodologias, reproduz conteldos, interpreta esses conteudos,
observa comportamentos e avalia processos. Assim como o cientista
no laboratério, ele inventa e implementa ac6es que produzem novos
fendbmenos cognitivos, avalia os fenbmenos observados, cria novas
compreensdes desses fenbmenos. Ele pde a prova conhecimentos
existentes (BECKER, 2012a, p.12).

Assim, permanecendo como professor-pesquisador € que desenhamos
esta dissertacdo, pautados nos pressupostos de uma metodologia qualitativa,
para investigacdo do espaco mentalmente projetado por parte de estudantes
na faixa etaria dos doze aos quinze anos, oriundos de realidades distintas,
guase que como em espacos-tempos diferenciados.

Costella (2014, p.188) reflete em um belo texto sobre o aprender no
contemporaneo, colocando que “ndo sou contemporanea e nem meu aluno o €
porgue vive no ano de 2013, somos contemporaneos porque estamos presos a

certa rede de acontecimentos que definem novas relacées”.

> Citagaio retirada do best seller “A menina que rouba livros”, obra que possui como plano de
fundo a ascenséo nazista na Alemanha, sendo a narradora da histéria ninguém menos que a
propria morte.



De acordo com Costella (2014), a temporalidade se delineia pela
complexidade dos acontecimentos, pelas redes de relacdes formadas, ndo que
por estarmos todos como espécie humana vivenciando a mesma década que
todos vamos vivenciar uma mesma temporalidade, vivenciar uma mesma
realidade.

Este ponto se contornou como linha de raciocinio para escolha da area
de estudo e dos sujeitos participantes. Buscar jovens com vivencias em
espaco-tempo diferenciadas foi a ideia central para alcancar o objetivo
proposto de tentar compreender como estes jovens compreendem algo que lhe
€ ausente.

Assim sendo, fazemos nossas as palavras de Costella (2014, p.189): “o
aluno de Serra Leoa ndo vivencia 0s mesmos suportes imagéticos que 0s
porto-alegrenses de classe média ou alta, bem como ser& diferente no interior
no nosso estado ou em colégios ditos periféricos”.

Nesse interim que escolhemos duas escolas: uma em Porto Alegre,
capital do estado do Rio Grande do Sul; outra em Faxinal do Soturno,
municipio distante por volta de 300 quildbmetros da capital e localizada na
regido Central do estado.

Destacamos que o contato com as duas instituicbes de educacao
permaneceram como pesquisa, sem que fossemos professores ou
interagissemos de outra forma em algum periodo anterior ao desenvolver da
pesquisa. Resaltamos também, que a escolha por estes locais de pesquisa, se
deu por viverem em organizacdes espaciais bem distintas uma da outra, tanto
do modo de vida dos jovens, como da organizacao espacial dos municipios.

Depois da escolha do local, outro ponto preponderante foi a delimitacao
da faixa etaria dos educandos com que trabalhariamos. Tivemos um total de
vinte nove alunos, dentre os quais vinte dois na escola particular em Porto
Alegre e sete na escola estadual de Faxinal do Soturno.

Destes, 93,10% permanecendo na faixa dos doze aos treze anos, o que
totalizou vinte e sete jovens. Os outros 6,90%, ou dois alunos, na faixa dos
guatorze aos quinze anos de idade. Estes dois estudantes entre quatorze e

guinze eram da escola de Faxinal do Soturno.

48



No &mbito de género, eram trés meninas e quatro meninos em Faxinal
do Soturno e em Porto Alegre um total de quatorze meninos e oito meninas. Ou
seja, 62,07% de meninos e 37,93% de meninas.

N&o reparamos maiores diferencas nas representacdes entre meninos e
meninas, até mesmo que a amostra ndo era volumosa e as praticas foram
delineadas por grupos que nao tinham como requisito para divisdo o género,
mas sim a afinidade entre colegas.

A opcéo por trabalharmos com um grupo de alunos a partir dos doze
anos é por nos ampararmos nas pesquisas de Piaget; Inhelder (1993), onde
estes jovens ja teriam as condicbes cognitivas de estarem no estadio
euclidiano, possibilitando entéo, projetar espacos ausentes, trabalhando nele
de forma geométrica e indo além do espaco como uma entidade meramente
fisica.

O sujeito, por volta dos onze/doze anos ja pode chegar as operagdes
concretas, assim é possivel operar sobre objetos ou sobre acgfes realizadas
sobre estes objetos. Ainda, quando se chega as operagdes logicas, que seria a
forma mais refinada do nosso pensamento, 0 sujeito passa a operar seu
cognitivo sobre operacdes, o que prescindi da propria presenca concreta do
objeto.

A inteligéncia operatoria concreta permite que nds, enquanto sujeitos
ativos, observemos as mudancas sucessivas de determinado objeto com
propriedades ja assentadas como a de reversibilidade, transitividade,
mobilidade e associatividade. Mas, neste sentido, enquanto sujeito, em nossa
troca com o meio, ainda acabamos presos ao objeto ou as acdes realizadas
sobre o0 mesmo (OLIVEIRA, 2005).

Quando nossas interagcdes permitem que nosso desenvolvimento
intelectual (existe construcdo de estruturas) atinja o patamar das relacdes
operatorios formais, o “eu” sujeito se desprende do objeto e passa a pensar em
suas relacdes sujeito-objeto.

E nesse momento que professor e estudante podem desenvolver uma
reflexdo sobre o espaco ausente de forma coerente, apoiado no pensamento
I6gico-matematico que leva a essa relagcdo a concepcao da realidade como

possibilidade de realidades.
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Este ponto é importante. Por querermos pesquisar sobre espagos
ausentes, espacos que fogem a realidade do educando, o publico da pesquisa
escolhido se centrou em jovens entre doze e treze anos de média, ou seja, que
poderiam se encontrar no pensamento formal que essencialmente é um
pensamento hipotético-dedutivo.

Assim, é permitido pensar em variaveis quando pensamos sobre o
espaco geografico, percebendo-o como um lugar onde a desordem tem o seu
valor, onde desejos individuais e coletivos permanecem concorrentes sem
qualquer padrdo e onde germinam ideias contrarias que dialogam em fluxo
continuo. O sujeito no pensamento formal € um individuo que ultrapassa a
simples andlise de dados brutos, podendo compreender a complexidade que
nos rodeia cotidiamente.

Ele perpassa este nivel até o nivel de se pensar suposi¢cdes sobre os
dados brutos, exatamente o que ocorreu quando da acéo-reflexdo sobre as
informagbes provenientes nas cartas trocadas entre as duas instituicdes de
ensino (ideia que vai ser desenvolvida no capitulo lapis na méo e...acao!).

Os nossos alunos e alunas que permanecem no formal permite
desenvolver suposicdes sobre o que esta posto, ou seja, ao ponto que eles
possuem um texto (as cartas) com uma série de informacdOes sobre o espaco
ausente para ele, ele mesmo desenvolve suposicdes (intenciona) sobre aquele
espaco e o concebe em seu imagético, percebendo e representando este
espacgo ausente.

Exemplo: quando temos nos manuais didaticos o conteudo sobre o
estado de Tocantins. O Tocantins ndo é um lugar cotidiano ao jovem com que
dialogamos em nossa sala de aula, mas ao termos um texto posto com
imagens sobre este espaco, o educando no pensamento formal concebe e
representa este espaco a partir de suas estruturas constituidas, formando suas
préprias ideias e o percebendo como espaco relacional e formado de diferentes
realidades.

O pensamento l6gico-matematico se torna importante para o sujeito,
pois ao atingir este patamar ndo estamos mais presos ao objeto concreto,
podendo assim desenvolver uma reflexdo sobre o ausente, ndo precisando
permanecer em qualquer proximidade espaco-temporal do objeto e do objeto

com o sujeito.
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Ao chegarmos ao nivel das operacdes l6gico-matematicas, podemos
nos apoiar em simbolos, ndo necessitando algo concreto para nossa atividade
de abstracdo, podendo abstrair significado-significante mesmo de objetos
ausentes ao espaco cotidiano.

Com o desenvolvimento intelectual da crianca, ela passa do nivel
simples da percepcao onde permanece no egocentrismo para a parte em que
passa a invocar o objeto em sua auséncia, se alicercando em jogos simbdlicos,
desenvolvendo abstracfes pautadas nas estruturas que determinado sujeito
dispbe (PIAGET, 2010).

A passagem do nivel da percepcao para o de representacao espacial se
alicerca tanto no significante como sobre o significado, ou seja, sobre a
imagem e sobre o pensamento (OLIVEIRA, 2005). O ambito da representacao
se funda na possibilidade de se refletir o objeto mesmo em sua auséncia, o que
insere uma rede de significacbes que comporta diferenciacdo entre o
significante e o significado, assim, a representacéo prolonga a percepcao (que
implica contato direto com o objeto) e a sobrepde.

Ainda permanecendo na teoria piagetiana (PIAGET; INHELDER (1993)),
no consenso sobre os estadios de desenvolvimento, destacamos que ao N0Sso
educando adentrando as relacdes projetivas e/ou euclidianas, ele passa a ter a
possibilidade de projetar imagens fora do status do concreto, o que permite
transpor as relacfes deste l6cus ausente para uma textualizacdo de distintas
representacoes.

Ao Piaget; Inhelder (1993) pesquisarem sobre a génese da triade
topologico, projetivo e euclidiano, se torna ponto pacifico que as
representacfes, da imagem representativa figurativa ao ponto que se revolva
como operativo, tem-se no individuo uma necessidade invariavel de transpor
fases, onde o mesmo se apoia no ja estabelecido, usando-o como alicerce para

passar a um patamar superior.

Desde esse ponto de vista poderiamos definir a epistemologia
genética, de uma maneira mais ampla e geral, como o estudo dos
mecanismos do aumento dos conhecimentos. Seu carater préprio
seria entdo analisar — em todos os planos que interessem a génese
ou a elaboracdo dos conhecimentos cientificos — a passagem dos
estados de conhecimento minimo aos de conhecimento mais
avancado (PIAGET; BETH; MAYS, 1974, p.20).
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O que faz com que o sujeito consiga progredir na compreensédo das
relacbes espaciais, passando progressivamente do topoldgico ao projetivo e
deste para o euclidiano.

“‘As relagbes topoldgicas elementares sdo constituidas entre partes
vizinhas de um mesmo objeto e sua vizinhanca imediata, de modo continuo e
sem referéncia a distancias, ndo conserva retas, distancias ou angulos”
(PIAGET; INHELDER, 1993, p. 488).

Enquanto persistirmos com estruturas construidas somente no nivel
topologico, ndo conseguimos discernir o mesmo objeto sobre diferentes
angulos, assim, ficamos impossibilitados de ao ver uma representacao de
determinado objeto sobre distintos pontos de vista, de reconhecé-lo como
sendo o mesmo objeto.

Ao nos centrarmos na relacdo topologica, perecemos de uma visao
multipla da realidade, pois ndo conseguimos mentalmente perceber a miriade
de relagcbes presentes no espaco, Almeida; Passini (2011, p.31)

complementam:

As primeiras relacBes espaciais que a crianca estabelece sdo as
chamadas relacBes espaciais topoldgicas elementares. Como o
préprio nome indica, sdo as relacGes espaciais que se estabelecem
no espaco proximo, usando referenciais elementares como: dentro,
fora, ao lado, na frente, perto, longe, etc. Nao sdo consideradas
distancias, medidas e angulos.

Fica claro assim, que a nocdo de distancia e mesmo distintas
perspectiva sob o objeto sdo inexistentes para um sujeito no topolégico, ele
nao impetra qualquer possibilidade de projetar o ausente sobre o concreto (as
criangcas pequenas conseguem representar somente a partir de suas
perspectivas egocéntricas).

O que justifica por trabalharmos com jovens que pelos estadios definidos
pela teoria piagetiana estariam pelo menos no estadio projetivo, o que teriamos
teoricamente com alunos e alunas do sexto e sétimo ano (a pesquisa avangou
0os anos de 2013 e 2014, por isso do trabalho com dois distintos anos
escolares, resaltando que os jovens persistiram em sua maioria 0S mesmaos).

Afirmamos que “teoricamente”, pois podemos ter sujeitos adultos que

permanecem no topologico. Isso se da por a teoria piagetiana ndo ser
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maturacionista'®, mas sim, pelo desenvolvimento cognitivo do individuo estar
associado as possibilidades de interacdo dele com o meio.

Como bem coloca Piaget (1993, p.114) “podem-se reduzir, parece, todos
os “fatos sociais” a interacbes entre individuos, e, mais precisamente, as
interagdes que modificam o individuo de maneira duravel’, sendo necessério
gue estas modificacdes provenientes de interagbes ocorram na forma de
reorganizacdes mentais para que possam convergir para um real crescimento
cognitivo por parte do sujeito.

Reorganizacdes estas que somente decorrem se o individuo, pelas mais
distintas razdes interagir. Se por ventura nao for instigado a persistir interacoes,
ndo existira progressao cognitiva, o que fara com que a propria pessoa
permaneca no topoldgico, por exemplo.

A cronologia sobre os estadios colocada por Piaget; Inhelder (1993) em
seus estudos nada possui de cimentado ou inexoravel, ela é variavel por o
sujeito estar dependente de suas proprias experiéncias anteriores, experiéncias
estas oriundas de seu meio social, que apazigua, acelera ou mesmo
impossibilita o desenvolvimento dos estadios.

Mas o por que desta nossa preocupacao com as questdes das relacbes
advindas dos nossos alunos?

Costella (2008, p.81-82) nos responde: “no aluno, esta o segredo do ato
de ensinar; ao contrario de como se pensa, o bom professor ndo é o detentor
do saber académico permanente, € o que domina a forma como esse saber se
processa no proprio aluno”.

Agora, sobre as relacbes espaciais projetivas, Castrogiovanni (2012,
p.17) traz que “o espaco projetivo acrescenta ao topoldgico a necessidade de
situar 0os objetos ou os elementos de um mesmo objeto, um em relacdo aos
outros”. O que isso significa objetivamente estimado leitor e leitora?

Denota que, ao termos sujeitos no projetivo, possuimos condi¢cfes de
trabalharmos com abstracBes. Ao sujeito conseguir projetar um espaco ele

passa a modifica-lo mentalmente, assim, passamos a poder trabalhar com o

16 . . . . L - ., ~ . 4
“Maturacionista € a teoria a qual os estadios ja estdo presentes, em potencial, no recém-

nascido; eles precisardo, para se manifestar, apenas do processo de matura¢éo do organismo”
(MARQUES, 2012, p.161).
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ausente e consequentemente abre-se o leque para “ver”’ as inumeras relagdes
decorrentes no espaco geografico.

Piaget; Inhelder (1993) demonstraram que as relacbes espaciais
projetivas e euclidianas sdo construidas de maneira simultdnea e estreitamente
interdependentes. Pensamos que ao sujeito desenvolver as relagbes espaciais
projetivas e euclidianas, eles passam a representar espacos distantes, uma vez
gue, passam a ter condicdes de enumerar distintos elementos do espacgo uns
em relacdo aos outros, conservando mentalmente seus deslocamentos
espaciais, mantendo-os em um sistema de referéncia.

Pontuschka; Paganelli; Cacete (2009, p.296) reafirmam que “as relagdes
topoldgicas, projetivas (frente/atras, direita/esquerda, em cima/embaixo) e
euclidianas (lineares, das coordenadas retangulares e de graus) permitem a
localizagdo dos objetos no espacgo tridimensional”, é isto que precisamos dos
NOSSOS Sujeitos em nossa pesquisa.

Os alunos para passarem a entender as relacdes existentes em um
espaco mentalmente projetado, necessitam perceber o espaco como sendo
algo tridimensional, e, ndo algo planificado que impede as mais distintas
relacdes.

O sujeito precisa da diade natureza/sociedade, e, ndo ver o ser humano
como algo dissociado do espaco, algo fora dele, por isto da importancia de se
buscar os elementos ausentes.

‘A Geografia é ciéncia do espago ausente” (COSTELLA, 2008, p.82),
assim sendo, € imperioso que possamos compreender as intencionalidades
dos estudantes para com este espaco que é mentalmente projetado.

Entender como ele reflete e abstrai este espaco e, por conseguinte como
se processa a construcdo deste ausente por parte daquele que dialoga
CONO0SCOo, passa a ser o caminho para o processo de ensino-aprendizagem que
gueremos.

Para isso se torna impreterivel que em parte consigamos
pensar...refletir...apreender o espaco ausente, para sermos um professor-
pesquisador consciente de um ensinar humanizado e critico, sempre a procura
do elemento ausente em meio a suas relagdes.

A instrumentalizacdo na teoria piagetiana e no corpo conceitual que nos

acompanha no escopo deste trabalho se acerta, uma vez que, pratica sem
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teoria é isso mesmo, mera prética, e, teoria sem pratica, ndo passa de mero
devaneio.

Bachelard (1996, p.21) deixa claro que “em resumo, o homem movido
pelo espirito cientifico deseja saber, mas para, imediatamente, melhor
questionar”, neste contexto de instrumentalizacdo tedrica € que nos move num
melhor questionar, para que assim possamos juntamente ao publico
participante da pesquisa desenvolver inquietacdes para ambos os lados,
alunos e professores-pesquisadores em continuo movimento de
reorganizacdes mentais.

A partir destas colocacbes, é que definimos como o publico da pesquisa,
estudantes de uma escola privada em Porto Alegre e outra instituicdo estadual
de ensino locada no municipio de Faxinal do Soturno. Eles compdem uma
turma de cada instituicdo de ensino que por a pesquisa se estender entre 2013
e 2014, comegamos com a turma sendo do sexto ano e a terminamos com 0S
mesmos sujeitos colaboradores no sétimo ano.

A escolha por termos na pesquisa uma escola da rede privada de Porto
Alegre e outra pertencente a rede publica de ensino de uma pequena cidade
como Faxinal do Soturno, é justificavel pela premissa de se desejar leituras de
mundo muito diferenciadas, que nos concedem uma gama maior de
possibilidades de se inferir sobre a construcéo de relacdes existentes em um
espaco ausente a vivéncia destes alunos.

O designio dessas duas escolas se da também pela composicao
paisagistica diferenciada de um espaco em referéncia ao outro, sendo
clarificado o objetivo de se trabalhar com espacos destoantes que vem servir
ao intuito de nossa pesquisa, que objetiva entender 0s processos cognitivos na
construcdo das relacdes presentes nos espacos mentalmente projetados.

Ao pensarmos em um trabalho que evidencie o espaco mentalmente
projetado construido na trajetoria cognitiva do individuo, € que pegamos
parceiros de pesquisa espalhados em horizontes geogréficos diversos, como a
capital Porto Alegre com seus 1.409.351 habitantes (IBGE, 2010) e Faxinal do
Soturno na regido Central do Estado do Rio Grande do Sul com 6.672
municipes (IBGE, 2010), lugares que nitidamente se diferenciam um do outro.

Faxinal do Soturno possui uma extensdo territorial de 169,902 km?

(IBGE, 2010) que contrasta com os 496,682 km? da capital galcha. Esta é
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somente uma das particularidades que distinguem estes dois municipios que
abarcam nossa area de pesquisa.

Enquanto o territorio que hoje forma Faxinal do Soturno se construiu por
imigrantes predominantemente de origem italiana e se caracteriza por uma
economia alicercada na agricultura, Porto Alegre pauta-se pela oferta de
servicos e com uma escala industrial de relativa importancia para o cenario
nacional, tendo sido ocupada especialmente por migrantes de origem dos
acores que por sua significativa presenca nesta regido, levou-a a ter a
denominag&o de “Porto dos Casais'”” (KUHN, 2002).

Permita-nos uma citagéo longa que sintetiza a ocupacao da regiao Sul:

A saga do povoamento do extremo-sul brasileiro desdobrou-se por
muitos ramos, muitos objetivos e um amplo enquadramento territorial:
luso-brasileiros desceram de Laguna para o Sul, pela regido costeira,
até a barra da Lagoa dos Patos (Colénia do Sacramento);
bandeirantes paulistas, através de longas caminhadas pelas rotas do
planalto, fustigaram e desencorajaram as missoes jesuiticas no médio
Uruguai e no médio Parana; casais de agorianos foram chamados a
colonizar — em ponta-de-lanca leste-oeste — as coxilhas da depressao
central de Porto Alegre até Rio Pardo e Santa Maria. Essa rede de
cidades, juntamente com a muralha florestada da Serra Geral e 0
alinhamento de fortes bem localizados, garantiu a posse territorial do
“continente de “Sao Pedro” para o Brasil. Muito depois de acertos
garantidos por tratados internacionais (século XVIII), vieram os
colonos alemées e italianos, em uma aventura bem-sucedida de
colonizacao, tendo por espaco ecoldgico o piemonte de serras, vales
e serranias, planaltos de solos férteis e, sobretudo, terras liberadas
de invasdes (AB’ SABER, 2008, p.114).

Pensar a configuracdo histérica desses lugares para além de suas
aparéncias, mesmo ndo sendo obijetivo central do nosso trabalho, se mostra de
importante ressalte para que concebamos quem s&o 0s sujeitos historicos com
gue trabalhamos para a concretude deste trabalho, e, mesmo para que vocé
leitor(a) consiga compendiar, mesmo que de forma sucinta quem sao 0s
sujeitos que trazem suas representacdes para nossa analise.

Sujeitos estes, que nesses municipios realizam distintas praticas que
constroem seu “ser”, suas “geograficidades”. Neste sentido, Silva (2014, p.31)

afirma que “um imaginario € um trajeto num territério afetivo real ou inventado”,

' Essa toponimia se deu pela presenca de casais de imigrantes agorianos que desembarcaram
em terras galchas com o intuito de ocupar a regido dos Sete Povos, que seria desocupada
pelos jesuitas e indios missioneiros, 0 que ndo chegou a ocorrer por uma série de fatores que
levaram estes mesmos casais a ocuparem parte de Viamao, Porto Alegre, Santo Amaro e Rio
Pardo (KUHN, 2002).
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dentro deste imaginario que também preenchemos com nossos ires e vires
como sujeitos ativos e pensantes que somos, construindo o espaco ausente.

Neste contexto, temos duas escolas na area de estudo — Porto Alegre e
Faxinal do Soturno — um espac¢o ausente constituido no imagético para cada
sujeito presente nestes dois meios. Individuo este, que se mostra como ser
diferenciado, bem como é diferente Porto Alegre e Faxinal do Soturno.

Nossa imersdo nesse inicio da pesquisa se deu como professores-
pesquisadores atuantes dentro do espaco escolar. Estdvamos dentro do
ambiente ndo como meros aplicadores de uma pratica, mas como
observadores atentos as falas e movimentos dos participantes, vigilantes a
qgualquer possibilidade de a partir do dialogo proporcionar reflexées por parte
dos jovens.

“A condi¢cado basica desse didlogo é que se trata de uma relagéo de
sujeitos. Nessa relacdo ninguém se considera totalmente sabio ou totalmente
ignorante”, (BECKER, 2011, p.137), com isso é que dividimos com Guareschi*®
(2012, p.24) o pensar do sujeito que temos dentro da instituicdo escolar e que
dividem conosco o unico e deslumbrante ato da construcdo do conhecimento

humano.

Supde pessoas singulares, irrepetiveis, Unicas. Nao sdo nem
fotocépia nem coépia carbono de outros. Realizam uma tarefa
absolutamente diferente no processo de aprendizagem. Elas séo
sujeito de seu saber. Elas procuram, investigam, refletem, buscam
razdes. Vdo se empoderando e descobrindo, na reflexdo e no
didlogo, respostas aos problemas.

Temos como premissa de sermos professores-pesquisadores a
combinacdo intrinseca da diade teoria-pratica. Temos na teoria provinda dos
aridos palcos da academia o embasamento para nossas praticas, o infindavel
“saber cientifico” que nos parece se contornar como um ser abstrato que refuta

qualquer tipo de constatagao por ser o “cientifico”.

'8 pedrinho Arcides Guareschi (2012) remete o conceito de relacdo como ponto de partida para
andlise da sociedade e da prépria dimensdo social, 0 que a partir de nossas leituras
percebemos uma aproximacao fecunda entre este conceito, ao qual Guareschi (2012, p.60)
determina como “conceito central para a compreensdo do ser humano” com o termo interagédo
de Piaget, pois o mesmo “significa que o conhecimento ndo se origina no sujeito (apriorismo,
idealismo) nem no objeto (empirismo, positivismo), porém acontece no mundo de relagbes que
a atividade do sujeito estabelece e coordena, cria ou inventa para conectar esses dois mundos”
(BECKER, 2012a, p.61).
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Advertimos que ponderamos isto com tristeza, esse ideario que nos
parece pairar em nossa sociedade — a nosso ver! — impede uma série de
guestionamentos e de desequilibrios fecundos para o proprio crescimento
humano. E no didlogo de ideias que avancamos e, ndo no falar bonito sem
profundidade que cresceremos como humanidade. Bem colocado por Santos
(2012a, p.25) “n&o ha nenhuma possibilidade de se fazer progredir uma ciéncia
sem uma grande parcela de esforgo critico”.

ApOs esse desabafo necessario € que temos nessa conjuntura teorica o
degrau que unido a pratica proveniente do préprio ser docente, — qual
profissional advindo das academias convive com tamanha diversidade de
singularidades? — a forma de termos algo maior que uma simples colcha de
retalhos.

Ao nos posicionarmos dentro da sala de aula como professores-
pesquisadores, questionando, incentivando o dialogo, é que extraimos do
sujeito aluno a “gostosura” do seu pensamento, a “belezura” de seus saberes,
0 proprio encanto de suas constru¢cdes imagéticas, indo assim, além da
simpldria colcha de retalhos que impede um aprofundamento tedrico e obnubila
0 nosso “ver’ o aluno, nosso “ver’ a sociedade em sua miriade de relagoes.

Os seguintes trechos™ foram extraidos do didlogo com os participantes
da pesquisa, tanto da escola de Porto Alegre, como de Faxinal do Soturno e
comecam a demonstrar as subjetividades dos sujeitos que diariamente sentam
em nossas/suas classes dentro do ambiente escolar esperando — ou mesmo
sonhando — o dia que acontecera algo mais que meras verberacdes por parte
do professor, que transparece simples ecos de uma musica ja entoada por
tempo demasiadamente grande em outros espacos-tempos escolares.

“A Inglaterra tem muito mais gente fumando que em Porto Alegre, chega
a ter bolinho de gente fumando!”, “a mée liga falando estou chegando...’trés”
horas depois aparece para me pegar’, “nem sabia que Porto Alegre tinha meio

|20 7

rural'””” (didlogo de sala de aula em Porto Alegre). “vamos pegar as bolinhas

de gude com os pequenos e jogar bolita no recreio”, “tenho um cavalo de

'* Decidimos por corrigir minimamente os erros de escrita dos jovens participantes da pesquisa
para permitir uma leitura mais fluida dos textos e das falas dos mesmos.

% As falas dos alunos e os textos escritos por eles foram destacados por aspas e italico para
diferenciar das citacdes longas e curtas que aparecem ao longo do texto. Ao destacar em
italico esperemos evitar possiveis confusdes durante sua leitura.
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dezesseis anos, mais velho do que eu’, “os guris vao vir para a escola a
cavalo, eu nao, ta louco, chegar a escola todo cansado” (didlogo de sala de
aula em Faxinal do Soturno).

Essas falas confirmam o espaco vivenciado distinto dos jovens
participantes da pesquisa. Ressalvando que ao nos remetermos ao espago
vivenciado, compartilhamos do pensar de Bollnow (2008, p.16): “falamos de um
espaco vivenciado e, ao fazé-lo, temos em mente o espago como ele se abre
para a vida humana concreta”.

Sobre as questdes referentes ao espaco, também partiihamos dos
dizeres de Piaget; Inhelder (1993, p.12) quando estes colocam que “o problema
do espaco € de uma complexidade extrema”. E nesse caminho que
construimos 0 nosso trabalho, tendo uma preocupacéo latente com o espaco
geografico, principalmente ao que tange as formas como ele € construido
cognitivamente por parte dos nossos sujeitos.

Na escola particular de Porto Alegre, contamos com vinte e dois
participantes entre doze e treze anos, que fazem parte de uma reduzida
parcela populacional brasileira que possui condi¢cdes de nas férias escolares,
desfrutar de uma viagem para fora do Brasil, o que Ihes acarreta uma maior
vicissitude espacial, principalmente a espacos longinquos aos seus cotidianos,
como bem constatamos na fala sobre a Inglaterra.

Pela alocugao da falta de um “rural” na capital gaucha, é percebivel que
sdo jovens com uma vivéncia reduzida quanto a seu municipio de residéncia,
tendo suas relacdes diarias reduzidas a parcelas territoriais de Porto Alegre, o
gue impede uma ampliagdo do olhar sobre a multidimensionalidade que
permeia a capital gaucha.

Por exemplo, na etapa metodoldgica que aprofundaremos no capitulo
sobre a metodologia aplicada (desenhando nossos caminhos), fica evidente
essa pouca circulacéo pelos espacos da cidade, uma vez que, eles reclamam
com veeméncia dos muitos espacos verdes apresentados nas maquetes
construidas pelos alunos de Faxinal do Soturno, acreditando que Porto Alegre
seria uma cidade com reduzida arborizacao.

Os alunos nessa escola sdo em sua maioria filhos Unicos (36,36%) ou

possuem de um (36,36%) a dois irmaos (27,28%). Entre todos eles ndo ha
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nenhum que possua um numero superior a dois irmdos. Sendo que oito sédo
filhos danicos, oito possuem um Gnico irmao e seis possuem dois irmaos.

Ao serem questionados sobre se acreditavam Porto Alegre ser uma
cidade violenta, trés (13,64%) responderam que ndo, e a grande maioria
(86,36% ou dezenove alunos) deu para essa interrogativa uma resposta
afirmativa. O curioso é que um dentre os alunos que ja haviam sido assaltados
(cinco alunos ou 22,73%) foi um dos que considera a cidade néo violenta.

Ao perguntarmos quais familias assinavam algum tipo de periddico ou
jornal, a grande maioria (quinze - 68,18%) responderam que sim,
principalmente jornais, dois estudantes ndo responderam (9,09%) e cinco
(22,73%) afirmaram que seus familiares ndo assinam qualquer tipo de
periodico.

Ao terem que responder sobre seu endereco completo, a maioria tem
em mente essa informacdo. Pelo menos dezessete (77,27%) conseguiram
responder de forma detalhada com nome do bairro, da rua, numero da casa, do
apartamento ou do condominio. Somente trés (13,64%) deram informacdes
vagas, como somente o nome do bairro e os outros dois (9,09%) sabiam
informar o nome da rua, sem completar a informagédo com o nome do bairro e o
numero de suas residéncias.

O interessante que quando questionados para explicar ao pesquisador
como chegam a sua residéncia, apresentam uma dificuldade latente em
fundamentar o caminho com pontos de referéncia e informagcdes pertinentes
gue conseguissem explicar, por exemplo, a alguém que desconhecesse Porto
Alegre como chegar a suas moradias.

Acreditamos que isso seja fruto do intenso movimento realizado por eles
pela cidade através (quase que unicamente) dos automoveis particulares de
Seus responsaveis.

‘A mée liga falando estou chegando...’trés” horas depois aparece para
me pegar’. Aqui fica evidente o principal meio de locomogao — automével
particular — pelas vias, o que transfere para suas preocupacfes diarias
gualquer acontecimento ao que se remete a esfera do transito, o que apareceu
em distintas cartas escritas pelos jovens desta instituicdo de ensino.

Ja na escola estadual localizada no meio rural de Faxinal do Soturno,

contamos com sete jovens, na faixa etaria dos doze aos quinze anos de idade.
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S&o em sua maioria residentes no meio rural do municipio (seis alunos
ou 85,71%), onde a familia cultiva predominantemente a rizicultura e a
fumicultura. Em tempos de colheita necessitam por auxiliar o nucleo familiar
pela impossibilidade financeira de se contratar empregados.

Temos somente um aluno (14,29%) residente no meio urbano do
municipio, que se desloca diariamente através do transporte escolar municipal
para a instituicdo de ensino localizada no meio rural.

Todos os alunos se locomovem normalmente através do 6nibus escolar
disponibilizado pela prefeitura municipal, e/ou se deslocam a pé até a escola.
Pelo menos uma vez por semana, passam o dia na escola com atividades de
técnicas agricolas, além de outras praticas desenvolvidas pelo Programa Mais
Educacdo? do governo federal.

Dificilmente viajam para areas distantes do municipio, e, acabam se
dirigindo a centros maiores somente em casos de necessidade de atendimento
hospitalar ou a procura por uma miriade maior de produtos no varejo da regido
limitrofe.

Nenhum destes jovens foi assaltado, sendo que todos consideram seu
municipio tranquilo. O interessante que quando questionados durante a
aplicacdo da entrevista, se achavam Faxinal do Soturno violenta, eles
relataram alguns atos criminosos que ocorreram no municipio (roubo a banco,
assalta a joalheria), dando a impressao de vivem sim em uma cidade violenta,
diferente do respondido no questionamento.

A postura dos jovens nesse momento € de conviverem em um meio
violento, o que remete a importancia de mantermos aberto o didlogo com eles
em nossas praticas. Como a midia vinha noticiando crimes recentes como
roubo ao banco e a joalheria do municipio, a ténica violéncia permaneceu como
se fosse algo continuo, mostrando como nés somos suscetiveis ao discurso
midiatico.

A midia constréi a realidade, com valores, monta a agenda de

discussdo e constréi também a subjetividade humana, podemos,
entdo, fazer uma ideia da importancia que a midia exerce numa

' “O Programa Mais Educacdo, instituido pela Portaria Interministerial n° 17/2007 e
regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacao
para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizagdo curricular na perspectiva da
Educacgdo Integral” (Informagdo disponibilizada em 14 de janeiro de 2015 pelo site:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16690&Itemid=1113).
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sociedade, principalmente no que tange as questdes politicas,
democraticas e éticas (GUARESCHI, 2012, p.88).

Todos os educandos possuem de zero a trés irmaos, sendo que um
(14,29%) é filho Unico, quatro alunos (57,13%) possuem somente um irmao,
um (14,29%) apresenta dois irmaos e outro (14,29%) tém trés.

Mesmo que todos os sete estudantes ndo consideram seu municipio
violento, o tema violéncia surgiu mais de uma vez nas interagcdes entre
pesquisador-pesquisados.

Este ponto nos despertou algum espanto e nos fez refletir sobre.
Pensamos que isso pode decorrer de dois fatores: existe uma possivel falta de
compreensdo do conceito de violéncia dentro do seu cotidiano; elou a
influéncia da midia local, onde por noticiar alguma reportagem com tematica
violenta desperta a atencdo maior destes jovens que ndo estdo acostumados a
atos violentos e estes acabaram reproduzindo este discurso. Ou seja, a
violéncia permanece mais na midia do que na vida real dos jovens estudantes.

Estes alunos residem com seus pais e geralmente com os avoés, ou
possuem seus avos ou algum familiar como vizinho ou morando perto de suas
residéncias. Ao que tange se ja sairam do Estado do Rio Grande do Sul e/ou
do Brasil, a maioria nunca viajou para fora destes limites, e, 0s que ja se
deslocaram foram para free shops nos paises limitrofes ao nosso estado.

Da escola de Porto Alegre, nenhum dos estudantes conhece Faxinal do
Soturno e da escola de Faxinal do Soturno, os estudantes vieram a Porto
Alegre uma Unica vez, em uma saida de campo para visitar o Museu de
Ciéncia e Tecnologia da Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul.

Sendo uma viagem “bate e volta”, eles nao transitaram por muito tempo
pela cidade, somente passando por pontos como a ponte do Guaiba que
acabou sendo reproduzida nas maquetes. Um dos estudantes na hora de
construir a maquete chegou a perguntar: “professor, ttm uma ponte 14 né?”.

Ao serem arguidos se suas familias assinam algum tipo de jornal ou
revista, trés (42,86%) responderam que ndo, um nao respondeu (14,28%) e
outros trés (42,86%) possuem a assinatura do jornal local. Esse tdpico é
importante para podermos mensurar qual € o horizonte de informacdes que

estes jovens estdo habituados, isto vale para os educandos das duas escolas.
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Observa-se um claro afago pelo meio rural por parte destes alunos — “Eu
ndo trocaria o meio rural para viver na cidade” —. E também uma diferenca
entre 0 modo de organizagao do espacgo entre as duas instituicdes de ensino
parceiras na pesquisa: “Professor, posso ir beber agua?’”, ao que outro aluno
prontamente responde: “Se tiver 4gua, porque a bomba ta puxando ainda”.

Ao interrogar para que falassem seus enderecos completos, todos os
residentes no meio rural (85,71%) com excec¢ao do aluno proveniente do meio
urbano ndo puderam nos oferecer essa informacédo por ndo ter no interior o
endereco habitual como na cidade (por exemplo, para pegar as
correspondéncias, as familias do interior se dirigem ao centro urbano para
retira-las na agéncia dos correios).

Mas ao mesmo tempo, ao serem questionados sobre o caminho para
suas residéncias, todos os sete alunos e alunas conseguiram informar o trajeto
percorrido com grande riqueza de detalhes. Ainda que nao apresentando
tantos pontos de referéncia que ndo séo tdo comuns na regiao rural, por termos
guadros paisagisticos formados por seguidas areas de cultivo de arroz. Eles
ainda conseguem projetar os caminhos percorridos de forma satisfatoria.

Pensamos que essa melhor visdo do caminho escola-casa se da por um
motivo preponderante. Eles estdo acostumados a andar pelo municipio e ir a
escola a pé ou a cavalo, dando uma percepcéao espacial distinta dos jovens de
Porto Alegre que possuem como mobilidade urbana o automoével dos
responsaveis, ou seja, sem preocupacado em definir pontos de referéncia por
terem sempre alguém que sabe o destino sem se preocupar, por exemplo, com
a parada de 6nibus que precisam descer, ou 0 numero de ruas a percorrer
antes de dobrar para chegar a escola.

Nesse trajeto da pesquisa podemos constatar como as vivéncias destes
jovens se diferenciam. Nestas falas estd o cerne para que possamos comecar
a entender o caminho entre o pensamento do aluno e a memoria do professor,
se soubermos como 0 nosso aluno pensa, podemos ensinar uma Geografia
mais humanizada, construida em um espaco de pergunta e ndo uma mera

22»

“burocratizacdo da mente“””, compreendendo que “a realidade se encontra em

22 “Um estado refinado de estranheza, de “autodemissdo” da mente, do corpo consciente, de
conformismo do individuo, de acomodacéo diante de situagfes consideradas fatalistamente
como imutaveis. E a posicao de quem encara os fatos como algo consumado, como algo que
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processo de permanente evolugdo” (SANTOS, 2012a, p.89) e ndo como algo
estanque e inexoravel.

Como Freire (2011a, p.74) complementa “o mundo ndo €. O mundo esta
sendo”, entdo caros leitores(as), € preciso estar pronto para repensar
incansavelmente o estado do mundo, para nele agir, para nele transformar, e,
ao modifica-lo, vamos também nos transformando.

Bem como Piaget (1978b, p.389) afirma “a inteligéncia € construgdo de
relagdes e ndo apenas identificacdo”, € com esse designio que buscamos
pesquisar a construcdo do espaco ausente por parte destes sujeitos residentes
nessas duas realidades tao distintas.

Ao passo que entendemos a forma como a constru¢ao do conhecimento
se processa no aluno, estamos desejosos de chegar a niveis onde o/a jovem
possa impor relagdes entre pontos distintos, e, ndo somente algo aprendido na
base da memoria que logo o individuo vai esquecer, pois ndo vé em A ou B
algo necessario para sua vida.

Pensarmos que “tudo é Geografia”, que “Geografia é vida”, é fazer de
nossa propria ciéncia um ser megalomaniaco e inOGcuo. Se pensarmos
inocentemente que o que olhamos pela janela é Geografia, se a arvore ou a
parada de O6nibus € Geografia, s6 nos resta garantir que temos um caminho
longo e arduo a percorrer. “Temos um longo caminho pela frente, “a lua é
pequenina, e a caminhada perigosa™ (MORAES, 2007, p.134).

Ok, a arvore e a parada de 6nibus € Geografia. Mas e 0s inUmeros
elementos ausentes presentes nestes dois objetos? A arvore pela arvore, a
parada pela parada ndo é Geografia, podemos lhe afirmar isto estimado leitor e
leitora. Se persistirmos com um pensar assim, perpetuaremos a dialética

homem/natureza tao classica — tristemente — a Geografia.

se deu porque tinha que se dar da forma como se deu, € a posi¢do, por isso mesmo, de quem
entende e vive a histéria como determinismo e ndo como possibilidade. E a posi¢do de quem
se assume como fragilidade total diante do todo-poderosismo dos fatos que ndo apenas se
deram porque tinham que se dar, mas que ndo podem ser “reorientados” ou alterados. Nao ha,
nesta maneira mecanicista de compreender a histéria, lugar para a decisdo humana. Na
medida mesma em que a desproblematizacao do tempo, de que resulta que o amanhé ora é a
perpetuacdo do hoje, ora é algo que serd porque esta dito que sera, ndo ha lugar para a
escolha, mas para a acomodacgdo bem comportada ao que estd ai ou ao que vira” (FREIRE,
2011a, p.111-112).
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5 LAPIS NA MAO E...ACAQ!

Os primeiros passos para se entender o pensamento do nosso alunado,
se alicerca em traduzir o texto vivo que € nosso espaco geografico para o papel
e trocar esses textos, estas cartas® escritas, com as escolas participantes da
pesquisa.

Instituicbes escolares que se centraram como parte fundamental da
pesquisa, uma vez que, precisavamos pensar em espacos destoantes e ter um
publico com vivéncias muito distintas.

Assim, apos muita reflexdo por parte dos pesquisadores, construimos o
recorte da pesquisa entre Faxinal do Soturno e Porto Alegre para a partir deste
ponto nos alicercarmos na pratica da correspondéncia interescolar que pautou
todo o resto do trabalho.

Essa pratica se alicerca no ideario de Freinet (1973; 1985) quando da
pratica da correspondéncia interescolar, “elo 16gico entre os meios diferentes
que se interpenetram e se exprimem” (FREINET, 1973, p.71).

As cartas, hoje sdo quase que objetos museoldgicos, ndo se escreve
como se fazia antigamente, mesmo assim, se torna evidente sua
potencialidade no campo educacional.

Um ponto preponderante para a nossa pesquisa era a escolha de uma
forma de comunicacdo. No caso, essa escolha pautada na experiéncia exposta
por Freinet (1973; 1985), se centrou na propria escrita de cartas que foram
trocadas entre as instituicbes educacionais parceiras.

Troca essa que se deu por maos do professor-pesquisador, que levou as
cartas de uma escola até a outra e entregou em maos para os alunos e alunas,
nao antes que houvesse uma lida atenta do material produzido e uma selecao
de um determinado numero de cartas.

Essa selecdo se tornou necessaria pelo numero dispare de estudantes.
Por termos vinte e duas cartas vindas de Porto Alegre e somente sete

educandos em Faxinal do Soturno, a selecdo se tornou necessaria para nao

» Houve por parte dos pesquisadores uma selecdo das correspondéncias. As que foram
utilizadas se encontram em anexo no fim da dissertacdo. A escolha por parte dos
pesquisadores em definir determinadas cartas se refere a selecionar os escritos com maior
grau de detalhamento sobre o espaco geografico que se torna o ponto crucial para o
desenvolvimento da pesquisa.



inviabilizar o trabalho, uma vez que algumas cartas repetiam parte das
informagdes existentes, achamos melhor realizar uma breve triagem, de onde
selecionamos as oito cartas que continham mais informacfes da organizacéo
espacial de Porto Alegre.

Das cartas vindas de Faxinal do Soturno, acabamos utilizando todas as
sete, que foram divididas entre os grupos da escola de Porto Alegre. Depois
gue todos os estudantes leram suas cartas dentro dos seus grupos,
interagimos colocando no quadro as informagdes provenientes de todas as
cartas.

Essa acao foi realizada nas duas instituicbes, uma conversa com O
grupo maior, destacando o que mais lhes chamava atencédo e como 0s jovens
haviam trazido as informacfes de seus municipios nas cartas, destacando tudo
0 que havia sido falado pelos leitores no quadro para conhecimento de toda a
turma.

As correspondéncias se mostram um meio de abertura da cadeia da
incomunicacdo tdo comum ao choque geracional presente nos campos
educacionais. Elas possibilitam ao professor compreender a apreensao do
mundo da crianga, pois comunicar envolve certo entendimento do mundo e,
cada um “como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador
de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar” (FREIRE, 2011a, p.42), é
capaz também de compreender um mundo, mesmo que este entendimento
seja de um “mundo como fabula” (SANTOS, 2000, p.09).

A escolha por uma pratica como a escrita de uma carta, em vez de uma
simples troca de e-mail entre os estudantes se deu entre outros motivos por
guerermos ter acesso total a este ato de comunicacdo. Também foi intuito
Nnosso proporcionar algo novo a estes estudantes (o ato da escrita e 0 ato do
recebimento/leitura de uma correspondéncia) mesmo que essa novidade seja
advinda de um objeto de “museu” como € uma carta escrita a mao.

Consideramos que a comunicacao permanente € necessaria dentro do
ambiente escolar por professores e alunos nao terem acesso direto as
experiéncias e saberes uns dos outros, o que leva muitas vezes a que todos
tomem as suas interpretacdes pessoais como sendo naturalmente

compartilhadas pelos outros suijeitos.
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Com isso, & por meio de atos comunicacionais (como a escrita de
cartas) que as discrepancias podem surgir e as tensdes entre as diferentes
interpretacbes dos sujeitos passam a se transformar em oportunidades de
reflexdo e aprendizagem para o docente e pelos préprios colegas.

Como bem colocado por Guareschi (2012, p.130) “o que arrisco propor é
que o ser humano se constréi e se constitui ao sair de si mesmo, isto &, a partir
do momento em que comega a se relacionar, a dialogar, a se comunicar, a
estabelecer vinculos”.

Ao usar a imaginacao e servir-se da emocéo, os jovens descreveram
seu mundo cotidiano, o que forneceu as informacdes iniciais, inclusive o0 mundo
simbdlico, disponibilizando ao pesquisador o fio condutor para que se abra um
canal de comunicacdo e informacdo que nos facilitou alcancar o objetivo
proposto.

Consideramos o ato de escrever por parte destes estudantes, um mero
elemento de andlise sobre o desenvolvimento cognitivo de certa realidade
representada por ele, pensando que “a child's spontaneous remark is, of
course, more valuable than all the questioning in the world” (PIAGET, 1997,
p.11).

Com o caminhar nessa fase da pesquisa, clarifica-se que o cotidiano
existe vivo na fala de nossos alunos e alunas, frases, palavras, desenhos,
gestos, olhares, tudo sdo modos peculiares de dizer, ou melhor, contar o
mundo e traduzir a vida que circunda a todos nos.

Nesse ponto concordamos com Nidelcoff (1985, p.60): “valoriza-lhes sua
linguagem propria, suas atitudes, suas expressdes e seus gestos, enquanto
distintos daqueles aos quais o professor estad acostumado — mas igualmente
validos”.

Aos educandos passarem a ser instigados, ou mesmo, desequilibrados a
produzirem suas proprias cartas, logo, a dialogarem criticamente com suas
préprias realidades socioespaciais, eles se transfiguram como seres ativos
deste processo de construcdo do conhecimento, atores e autores de/em seu
espaco.

Contendo nas letras desenhadas por eles nas folhas de papel um
itinerario eficaz para compreender, até mesmo a escala de valores atribuidas

pelo sujeito aos diferentes lugares do municipio ao qual residem, contribuindo

67



com “a tarefa principal da educacgao intelectual parece, pois, cada vez mais, a
de formar o pensamento e ndo a de enriquecer a memoria” (PIAGET, 1996,
p.15).

Kaercher (2013, p.85) vem reafirmar nossa escolha pelo ideério
freinetiano, quando coloca que “a escrita € um exercicio que devemos praticar
— e cobrar —deles”.

Pensando na construgdo do conhecimento como processo, na forma
como se concebe a formagdo do pensamento do sujeito, € que trilhamos
através de uma Geografia que seja mais do que mera ilustracao da realidade,
pensando nessa ciéncia como instrumento de humanizacdo dos sujeitos nas
suas vidas.

Sendo imprescindivel para que isso deixe de ser algo abstrato, ou mero
discurso estéril, que exista a transposicdo do conteudo pelo contetdo, essa
reorganizacao necessaria € ou pelo menos deveria ser o cerne de qualquer
meta estipulada pelos atores presentes no processo educativo, como afirma
Costella (2008, p.42):

O professor, ao transformar outros lugares em lugares, precisa
apresentar dois pressupostos fundamentais: um deles é conhecer o
contetdo da Geografia, dominando sua esséncia e tendo clareza da
sua validade; um outro, é a capacidade em transformar esse
contetdo em conhecimento no pensamento dos alunos.

Para realizarmos esse arranjo dos “outros lugares em lugares” é que nos
apoiamos na correspondéncia interescolar, um fio condutor que perpassa por
uma descricdo do espaco vivenciado e o proprio modo de vida destes jovens,
por exemplo, foi-se instigado a que estes descrevessem como se divertem, o
gue fazem no final de semana, como se locomovem até a escola e pela cidade,
0 que mais € menos gostam em seus municipios, qual o maior atrativo na
escola, como sdo as ruas e avenidas do ambiente com que travam suas
relacdes.

Também dialogamos no caminho de descricdo de como seria 0 meio
rural, quais as maiores dificuldades ao que tange a equipamentos urbanos,
guais destes equipamentos que sao utilizados por eles e por suas familias.

Essa estrutura montada por nds pesquisadores no quadro das salas de

aula ndo se contorna como algo cimentado, imoével, mas sim, um norte para
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termos cartas com o0 conhecimento cotidiano do sujeito, aos quais
permanecemos esperancosos de transformar em saber geografico.

Sendo clarificado, desde o inicio aos jovens escritores, que eles
poderiam registrar os pontos que considerassem primordiais de sua vivéncia
gquando do enfrentamento didrio com o0 espago geografico, sem
necessariamente seguir essa estrutura concebida pelos professores-
pesquisadores que estavam diante deles no momento.

Mais uma vez, nos amparamos em Nidelcoff (1993, p.67) para
desobstruir qualquer desconfianga sobre a importancia de se abrir espaco as
vozes de nosso aluno, que em uma pagina de papel fazem pulsar a vida real
gue passa a ser sentida com mais forca do que em muitas aulas dadas por nés

professores.

A correspondéncia escolar € uma experiéncia riquissima. Além do
seu valor sob o ponto de vista do desenvolvimento da linguagem
escrita (propicia a oportunidade de dizer algo a alguém, o que nao é
muito freqliente na escola), tem um grande valor do ponto de vista da
informacdo e da possibilidade de ligar-se afetivamente a pessoa de
outros lugares.

Onde permanece a conversa, dialogo, liberdade de expressao, passa-se
a ter vida, persistem geograficidades, existe um ponto de partida e de chegada
para a construcado do conhecimento.

Com essa pratica pensamos nesse ir da transformacao de espacgos “sem
sentido” para os educandos, ao l6cus de um conteudo que deve ser modificado
em um saber significativo.

Na analise posterior da forma de concepcédo destes lugares descritos
nas cartas € que conseguimos — pelo menos acreditamos nisso — de
compreender as nuances de se trabalhar com o espaco ausente no processo
de ensino-aprendizagem, superando o devaneio inGcuo recorrente nos
processos de aprendizagem da educacao tradicional.

Muito mais do que saber localizar ou conceitualizar “os afluentes da
margem esquerda do rio Amazonas” ou saber que a capital da Australia é
Camberra e ndo Sidney, € saber “apreender o tempo no seu movimento”
(SANTOS, 2012a, p.84), compreender que “dentro de um tempo existem
tempos” (p.22), “ver’ as relacbes existentes no espaco além do nivel das

percepcdes, é perceber o ausente ali posto.
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Sokolowski (2012, p.25) exemplifica utilizando o objeto geométrico
conhecido como cubo, um pouco da visdo que temos sobre este espacgo
ausente posto nos livros didaticos de Geografia e/ou nas listas de conteudos

curriculares.

Considere o modo pelo qual percebemos um objeto material, tal como
um cubo. Vemos o cubo desde um angulo, desde uma perspectiva.
N&o podemos ver o cubo de todos os lados de uma vez. E essencial
para a experiéncia de um cubo que a percepcdo seja parcial, com
apenas uma parte do objeto sendo diretamente dada a cada
momento. Contudo, ndo é o caso de que somente experienciamos 0s
lados que sdo visiveis desde nosso ponto de vista presente. Como
vemos aqueles lados, também intencionamos, cointencionamos, os
lados que estdo escondidos. Vemos mais do que o olho alcanca. Os
lados presentemente visiveis estdo envolvidos por um halo de lados
potencialmente visiveis, mas realmente ausentes. Estes outros lados
sdo dados, mas dados precisamente como ausentes. Eles também
séo parte do que experienciamos.

Este ausente, ao persistir nos curriculos, precisa ser refletido por nos
educadores. Ao ponto que ao nos depararmos com um determinado contetudo
existente no livro didatico, por exemplo, estamos nos deparando com uma
Unica faceta dele (um unico angulo, um determinado olhar), sendo que, existe
por tras do visivel uma miscelanea de relacdes que podemos intencionar, indo
além do que estamos vendo.

Parte deste ponto a necessidade da abstracdo para o0 campo
educacional, seja na Geografia, seja em qualquer area do conhecimento.

Ao pensar no espaco ausente e ao pensar na pratica de
correspondéncia, pensamos em nos transformarmos em protagonistas do
processo de constru¢cdo do conhecimento e do espaco geografico, isso seria
um problema? Acreditamos que néao.

O teor imagético é importante em distintos fatores de nossa vida como
espécie humana. Como bem questiona Bachelard (2008, p.18): “como prever
sem imaginar’?

Podemos dizer que a autoria nos assusta. Crescemos em um mundo
onde ndo estamos habituados a sermos arquitetos de nossa prépria histéria, e
ao possibilitarmos isso aos nossos colaboradores de pesquisa, conseguimos
potencializar que “belezas” chegassem até nossas maos de professores-

pesquisadores que Somos.
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Vale destacar que estes jovens nao estdo acostumados a escrever, a
serem autores de suas préprias histérias, pelo menos ndo no meio analégico®.
Mesmo alocados no sexto ou sétimo ano, observa-se em ambas as instituicées
de ensino algumas dificuldades latentes de escrita e expressdo, até mesmo
com erros que se relevam aos nossos olhos, mas nada que estrague o poder
de expresséao contido nesse instrumento metodoldgico.

Assim, além de ser um modal para conhecer o aluno, esta atividade se
mostra eficaz para o proprio desenvolvimento da escrita e reorganizacdo do
pensamento necessario para colocar nas linhas algo coerente com o que
guerem comunicar uns aos outros.

Como bem traz Freire (2012, p.32) “a comunicacdo e a
intercomunicacdo envolvem a compreensao do mundo”, por isso da
necessidade de se trabalhar com uma dessas formas de comunica¢gdo humana
gue € a escrita.

Seguem dois trechos desta passagem do "espac¢o geografico” ao papel,
ao qual queremos para entender posteriormente como o individuo da outra
escola representara este espaco que para ele € ausente. Sera que conseguira
concebé-lo de forma fidedigna ou sera mais proximo de algo puramente
imagético? O que vocé acredita estimado leitor(a)?

“Agqui tem ruas amplas asfaltadas, como também tem ruas mais estreitas
com paralelepipedos, mas as mais comuns sdo as avenidas asfaltadas com
duas ou trés pistas para cada “médo”, normalmente tem canteiro no meio”, “ndo
tém muitos campos, lavouras e fazendas, o meio rural € pequeno tem algumas
arvores em um campo grande e umas casas. Nao me lembro direito como é

2

porque so fui uma vez e passei apenas pela “frente” (trecho de uma carta de

uma aluna de Porto Alegre).

** Os alunos que chegam aos bancos escolares hoje — ndo vamos generalizar, mas usar 0s
participantes desta pesquisa como exemplo — estdo habituados a escrever no meio digital,
principalmente alicercados nas redes sociais. O que se percebe é que muitas vezes suas
escritas estdo ausentes de reflexdo, de um pensar sobre que espago € esse com que dialogam
em suas vivéncias. Ndo é simplesmente escrever, é também pensar o seu ato de escrever.
Perguntado a todos os alunos quem ali j4 havia escrito uma carta, ou mesmo, recebido alguma,
ganhamos como resposta o siléncio. Acreditamos ser importante trazer a colaboragdo de
Becker (1993, p.51) quando este professor-pesquisador escreve que “o siléncio € a morte do
conhecimento ndo apenas em termos de producéo de conteddo mas, e sobretudo, em termos
de suas estruturas basicas, ldgicas, organicas”.
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“As ruas sdo de terra e outras de pedras. O nosso meio rural é cheio de
campos, lavouras, animais arvores e varias outras coisas, € 0 meio urbano tem
varias casas, bancos, pracas e supermercados”. “O meio rural € muito legal,
porque é divertido de manh& cedo acordar com o canto dos passaros”. “Eu
acho um méaximo mora aqui, ndo tem violéncia, ndo tem muito movimento e
tenho otimos amigos”. “Aqui ndo tem muito movimento, as ruas ngo tem muito
transito, sdo poucos habitantes aqui, 0 Unico lugar movimentado de Faxinal é a
avenida Vicente Pigato que é do lado da praga” (trecho de cartas dos alunos de
Faxinal do Soturno).

Em um quadro comparativo percebemos em Porto Alegre um olhar de
espacos movimentados, com avenidas largas e por onde transitam diariamente
um consideravel nimero de sujeitos para seus afazeres diarios. Percebe-se
uma visdo de uma densidade demografica maior dentro do urbano,
contrariamente ao rural que é formado por um quadro composto de poucas
pessoas e arvores, o rural € quase que uma projecdo de um espaco vazio, um
mero devaneio para esses sujeitos.

O rural parece ser um espaco opaco, vazio para nés urbanos.

Ja em Faxinal do Soturno, observamos um lugar tranquilo que escapa
do cotidiano de nos pesquisadores e dos estudantes da capital. Sendo que, o
movimento se concentra em determinado ponto da cidade, enquanto 0s outros
permanecem na tranquilidade que permite ao menos atento ouvido a escuta do
belo cantar dos passaros.

Os temarios transito, lixo e violéncia emergem como pontos centrais nas
correspondéncias de Porto Alegre e Faxinal do Soturno, mas seriam estes 0s
problemas centrais para estes jovens? N&ao nos parece enguanto
pesquisadores inseridos nessas duas realidades que estes temas sejam tao
proeminentes nas mesmas realidades. O que nos resta? Vamos a pesquisal

Com descricbes como estas é que se desoculta o0 mundo constituido
pelos olhos destes jovens, — o que corrobora de forma imensuravel para
concretude de nossos anseios dentro da pesquisa — subjetividades construidas
a partir das préprias interacdes destes com 0s objetos que estdo postos por ai,
como advoga um dos basilares de nossa pesquisa, “o ponto essencial de

nossa teoria € 0 de que o conhecimento resulta da interacdo entre sujeito e
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objeto que sdo mais ricas do que aquilo que os objetos podem fornecer por
eles” (PIAGET, 1995, p.87).

As correspondéncias se mostram um belo instrumento para ser aplicado
em diferentes faixas etarias e niveis socioecondmico-culturais. Elas auxiliam na
identificagdo do desenvolvimento cognitivo dos alunos como uma
representacdo do mundo préximo, e, também levam a conhecer ndo s6 suas
informacdes sobre os lugares, mas também seu imaginario sociocultural.

Igualmente se tem confirmado a escolha pelo recorte espacial da
pesquisa que se configuram como espacos destoantes, amparando assim para
a concretude de nossos objetivos. Como Freinet (1973, p.104) coloca
“aproveito para sublinhar que n&do é necessario ter um correspondente muito
longe; interessa, sobretudo, que 0 meio em que vive seja diferente”.

Estas cartas ofertam dados aos docentes sobre situacbes de vida,
pensamentos, medos, anseios, sonhos. Por meio das letras e através de um
simples lapis na mao e uma folha de papel que, em atividade individual ou
coletiva, leva a erosdo do diadlogo silencioso que permeia nosso meio
educacional, transformando-se em um “mar de rabiscos” que nos aproxima do
espaco vivenciado, do espago concreto em que este jovem trava suas relacdes
diarias.

Se 0s sujeitos sdo unicos, com caminhos de vida e de aprendizagem
distintas, os lugares também ndo sdo homogéneos, bem como Santos (2012a,
p.91-92) traz: “se o0 espago nao significa a mesma coisa para todos, trata-lo
como se ele fosse dotado de uma representacdo comum significaria uma
espécie de violéncia contra o individuo”.

Nesse ponto € que pensamos ganhar o nosso trabalho, considerar
sujeito ou espacos como algo imével, estanque € o caminho a percorrer para a
morte da Geografia enquanto ciéncia, ao os entendermos como “seres”
dindmicos e complexos em constante movimento, em um constante processo,
ja se justificariam nossos anseios com esse trabalho.

Entao, lapis a mao e...acao!
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6 A FANTASTICA FABRICA DE MAQUETES!

O lécus pelo qual poderemos (pelo menos tentamos!) compreender a
concepcao do ausente pelo aluno foi através da construcdo de maquetes.
Antes que perguntem por que da utilizacdo da maquete, respondemos por que
nao?

Como bem colocado por Castrogiovanni (2012, p.65) “a maquete é um
“‘modelo” tridimensional do espaco. Ela funciona como um “laboratério”
geogréfico, onde as intera¢des sociais do aluno no seu dia a dia sdo possiveis
de serem percebidas quase que na totalidade”.

A partir deste ponto convergente colocado por Castrogiovanni (2012), é
que pensamos na maquete como 0 meio condutor para que possamos em
conjuntura com 0S meus e 0s seus alunos caro leitor, compreender os espacos
por ele ndo vivenciado, aquele espaco que perpassa por uma projecdo mental
construida a partir de suas interacbes durante o decorrer de suas trajetorias
cognitivas.

A importancia do entendimento destes espacos projetados repousa na
guestdo que “como nenhum lugar se explica por si mesmo, é necessario o
exercicio constante da teorizacdo, estabelecendo ligacdes e buscando as
explicagdes em nivel regional, nacional e inclusive internacional” (CALLAI,
2012, p.105), assim, refletimos que para apreender a realidade, tanto em
escala local como global, € necessario pensar em uma escala sideral e nao
apenas no local, uma vez que, “nenhum lugar se explica por si mesmo”.

A partir da construcdo das maquetes, 0s jovens conseguem socializar o
imaginado para com aquele espaco distante de suas vivéncias. Partindo-se das
descricdes espaciais presentes nas cartas enviadas pelos alunos e alunas da
outra escola, e, pelas suas préprias interacdes para com o mundo, ele pode dar
forma as suas leituras dando flexibilidade as suas formas de pensamento.

Isto pode ocasionar uma série de desequilibrios-equilibrios—
desequilibrios, proporcionando uma reorganizacdo que pode conceber a
passagem de um patamar a outro de inteligéncia.

Estes modelos tridimensionais da realidade feitas pelos educandos

transpbéem-se em um processo de restituicdo do “concreto” a partir de uma



“abstragéo”, tendo neste ponto pacifico uma de suas reais utilidades (SIMIELLI
et al., 1991), por isso da escolha de se trabalhar com maquetes que “n&o
podemos encarar [...] como um instrumento de ensino que encerre em Si
informagdes mas sim como uma ponte entre 0s Varios objetos de estudo
geografico” (SIMIELLI et al. 1991, p.20).

Uma vez que “os homens vivem agora em um todo continuo com as
dimensbes da Terra” (ARENDT, 2010, p.311-312), € que vemos na Geografia
uma importancia dentro do ensino basico, diferente do posto no senso comum
gue “— Geografia € coisa de professor de...Geografial” (KAERCHER, 2012,
p.116), vemos que essa ciéncia tem muita “lenha a queimar” ainda, tendo nos
seus basilares tedrico-metodolégicos formas de se ver/pensar criticamente o
mundo circundante.

Se ndo a pensarmos desta forma, ela continuara n&do tendo utilidade
dentro do curriculo escolar como perpassa no senso comum, fazendo mais do
que um desservico® aos atores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem.

Entdo, como docentes-pesquisadores necessitamos por desempenhar
um papel ontologico de interrogar acerca da realidade vivida, o0 que pensamos
alcancar com as duas fases iniciais desta pesquisa, a correspondéncia
interescolar e a construgdo de maquetes.

Mas, para que isso ocorra nao basta somente a construcdo pela
construcdo da maquete, persiste a necessidade de objetivos claros e caminhos
metodoldgicos bem definidos, por isso mesmo é que pautamos na metodologia
de Costella (2003) que se alicerca em oito etapas:

I.  Contextualizagéo;

II.  Projeto;

lll.  Construcéo;
IV.  Croqui;

V. Legenda,

VI. Relatoério;

VIl. Concluséo;

>> Sobre isso, Santos (1991, p.24) j& afirmava que “trata-se, sem nenhuma ddvida, de uma
disciplina ameacada. Mas as ameagas vém muito mais dela mesma, em seu estado atual, do
gue das disciplinas vizinhas”.
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VIIl.  Exposicéo;

Pensamos que essas fases metodologicas possuem em seu cerne
algumas possibilidades de questionamento sobre o que est4 sendo posto pelo
jovem com quem dialogamos, o que permite mais que um Unico desequilibrio
decorrido da tarefa de construir a maquete. Fazendo com que persista uma
gama de novas reorganizacdes por parte do discente que € incentivado a
pensar no seu ato criador em distintas fases e em distintas formas.

Vamos agora observar essas etapas da metodologia de Costella (2003)
para melhor explicitar nossos anseios e clarificar a escolha por essa trajetéria
metodoldgica nessa fase da pesquisa.

O trabalho com maquetes se inicia com a contextualizagdo. O primordial
desta etapa € apresentar dentro do grupo o espaco que sera representado pela
maquete, aqui persiste o l6cus perfeito para a cooperacdo dos sujeitos
construtores da maquete e também um momento essencial para o professor-
pesquisador ficar atento quanto ao “espacgo topoldgico, do espago percebido ou
até mesmo do espacgo concebido” (COSTELLA, 2008, p.137).

Este estudo em parceria entre os pares dentro do ambiente escolar sera
sempre essencial ndo somente para a confec¢cdo do material proposto, mas na
prépria construgcdo do conhecimento, uma vez que, os desequilibrios serdo
constantes para que se entre em consenso sobre 0 que e como serdo
materializados os elementos a serem representados na maquete.

Talvez essa fase inicial se configure como a principal dentro da
metodologia da construcdo da maquete, pois € nesse momento que oS jovens
pelo didlogo interpretaram o espaco ausente e 0 projetaram a partir de seus
olhares singulares e, mesmo de seus saberes prévios construidos em sua
caminhada cognitiva.

O pesquisador como observador atento pode a partir disto realizar uma
série de questionamentos na tentativa de desequilibrar o aluno frente ao
desafio de transformar o abstrato (o ndo familiar) dos relatos das
correspondéncias em algo concreto que represente como seria aquele espaco
gue chega as maos do discente através das linhas carregadas de

subjetividades dos jovens da outra localidade.
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ApOs a consonancia do que sera colocado na maquete, que ndo é nada
mais que a propria representacdo tridimensional do espaco ausente, partimos
para o projeto.

Foi proporcionado aos grupos uma folha de papel oficio com logo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, onde deveria ser explicitado e,
mais importante, justificado pelos individuos, todos os elementos e sua
respectiva distribuicdo quando da materializagdo posterior da maquete.

O percorrer da metodologia de Costella (2003) nos concede inUmeros
ganhos, reflita comigo leitor e leitora. Na prépria confeccdo da maquete os
jovens sao desafiados constantemente em como organizar € no como construir
esse material didatico, sendo necessarias diversas reorganizacdes, que sao
exponenciadas ainda pelo trabalho em grupo.

Imagine agora colegas, que podemos expandir por oito essas
reorganizacdes cognitivas! E isso que ocorre, ao produzir a maquete, o aluno
teve que organizar seu pensamento de uma forma, mas ao fazer um projeto e
um croqui, por exemplo, ele precisara reorganizar seu pensamento de outras
formas, e, assim, ndo temos mais nada do que um belo meio de se construir o
conhecimento geografico vezes oito!

Agora, para todas estas etapas embasadas por Costella (2003),
partiremos do trabalho coletivo e ndo individual, pautados pelas préprias
pesquisas de Jean Piaget (1996; 1998) que demonstram com maestria 0S
ganhos com uma pratica pautada pela cooperacao entre os iguais na atividade
escolar.

O proprio Piaget; Beth; Mays (1974, p.13) afirma juntamente a seus
colaboradores que “a epistemologia genética existe na qualidade de pesquisa
coletiva”, ou seja, o trabalho pelo coletivo gerou ganhos visiveis até mesmo nos
campos tedricos e ndo somente em trabalhos escolares como a construcéo de
uma magquete.

Para isso e por causa disso, organizamos um pensar que de forma
alguma é cimentado e imutavel, ja que, o campo de pesquisa em sala de aula
sempre esta nos espantando de diversas formas. Assim, permanecemos
abertos a possiveis mudancas no caminhar, o que alicercados em uma
metodologia qualitativa se tornou possivel.

Sobre este tipo de pesquisa, Flick (2009a, p.21) vem ao nosso auxilio:
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Ao mesmo tempo, a pesquisa qualitativa muitas vezes ndo se
restringe a producdo de conhecimento ou a descobertas com
propositos cientificos. Com frequéncia, a intengdo é mudar a questao
em estudo ou produzir conhecimento relevante em termos préaticos,
ou seja, produzir ou promover solugdes para problemas concretos.

Nossa reflexao foi dividir os estudantes de Porto Alegre em cinco grupos
compostos por quatro a seis sujeitos cada um, e, em Faxinal do Soturno
dividimos em dois grupos, um de trés e outro composto por quatro individuos.

Desse pensar, resultou na producédo final de sete maquetes, cinco
construidas em Porto Alegre e outras duas em Faxinal do Soturno.

Essa separacdo decorre de termos nimeros de alunos desiguais de uma
escola em relacdo a outra, e, pela leitura inicial das correspondéncias escritas,
onde tivemos que selecionar, escolhendo um ndmero de cartas que no NOsSso
olhar — que é carregado de subjetividades também — trouxeram quadros do
espaco de vivéncia destes discentes.

A partir da contextualizacéo e do planejamento de como transporiam o
ausente para o concreto, passamos a terceira fase que se configura como a
prépria materializacdo em forma da maquete da leitura do espaco mentalmente
projetado.

Nesse contexto o papel do professor-pesquisador se circunda de
importadncia ao ser o elemento de expansdo quando dos desafios e
guestionamentos. Além do desafio dos jovens dentro dos grupos de entrarem
em comum acordo sobre como sera confeccionado a maquete, o pesquisador
entra como elemento desequilibrador.

Os desafios a serem propostos sdo muitos, desde questéo da escala, do
porqué de elementos com tamanhos tdo desproporcionais, por exemplo, até
perguntas se haveria outras formas de organizar o meio urbano. E 0 meio
rural? Nao poderia ser trazido de outra forma, se sim, qual? E cemitério, ndo
existe na cidade? Por que da igreja, hospital ou escola estarem em pontos
centrais? E essas avenidas, cadé os carros? E se tem carros, onde estdo as
vagas de estacionamento tdo necessarias para 0s centros de maior
movimento? E as faixas de pedestre? E as pessoas?

Fica claro para vocé leitor(a) o porqué que a maquete ndo pode se
resumir como uma mera producdo da prépria maquete. Seus potenciais sao

inimeros, e parte de nossa fungcdo como professores de explora-la, ao
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contrario de uma confecgdo de maquete que cessa simplesmente na prépria
construgao, sem maiores reflexdes, sem nenhum tipo de questionamento e
desafio maior.

Trazemos mais uma vez Castrogiovanni (2012, p.33) para nos auxiliar
na discusséo: “as maquetes [...] sdo representacdes sociais de um determinado
espaco real e representam uma organiza¢do dos elementos que compdem o
espaco. Sdo modelos de comunicagdo que se utilizam de uma linguagem
cartografica”.

Para continuar a explorar as potencialidades desta representacéo social
gue reproduz o espago ausente do aluno, partimos para a fase do croqui. Essa
€ outra parcela que nos proporcionou “gostosuras”, ao ofertar nada mais do
gue uma folha de papel oficio, desafiamos 0s nossos parceiros de pesquisa a
olhar a maquete agora construida por distintos angulos, e a partir desse
momento, eles fizeram o desenho do objeto pelo seu “olhar”, transpondo ao
papel os elementos como estdo enxergando, independentemente se estdo
ficando analogos ou ndo ao objeto concreto.

O croqui® é ponto de partida para a préxima fase metodoldgica, a
producédo da legenda. Os desenhos representados no croqui passam a ser
significantes de objetos concretos, tendo assim a legenda, que auxiliara estes
jovens a perceberem como se da o processo de representacao de objetos por
simbolos, por exemplo, em mapas e cartas topograficas.

Ou mesmo, em mapas turisticos, placas informativas e outros elementos
gue convivem cotidianamente nos espacos urbanos e rurais, mesmo que nés
ndo os percebamos. E s6 olhar para os lados que vocé vera prezado leitor e
leitora, os mapas e “legendas” estdo por ai, somos circundados por Geografia
mesmo que nao queiramos!

Com o planejamento, execucédo e formas de significar o que esta sendo
representado, € que partimos para a sexta etapa desta metodologia que

estamos aplicando.

?® percebemos nessa etapa da metodologia de Costella (2003) uma fonte de se combater o que
Pontuschka; Paganelli; Cacete (2009, p.301) chamam de “analfabetismo em territorialidade
grafica”, ou seja, sujeitos que ndo conseguem representar de forma grafica os elementos de
nossa realidade, além de terem pesadas dificuldades em localizar municipios, cidades ou até
mesmo paises.

79



Agora, concentramos no relatério toda forca mental dos nossos
discentes. Nesse momento sera relatado o que existe na maquete e as inter-
relages ali existentes, o que proporciona uma organizagdo mental para que o
discente reflita sobre o que e como representou e nos passe a partir de um
texto como fez isso, desenvolvendo a habilidade sempre importante da escrita,
e, ndo somente isso, mas também pensando no seu ato de escrever.

Destacando estas potencialidades derivadas da construcdo da maquete
pegamos os dizeres de Castrogiovanni; Costella (2012, p.32):

Assim, reforcamos a ideia de que a representacdo do espaco através
de maquetes e os desafios diante dessa representacdo fazem com
que os alunos compreendam algumas relacdes espaciais e possam
interagir com o0 espago representado.

A pendltima parte de nossa metodologia é a conclusdo. Se preconiza
nessa parte o “olhar” sobre a dinamicidade das relacbes presentes no espago
geografico. Podemos aqui dialogar sobre a “acumulagdo desigual de tempos”
no espaco geografico (SANTOS, 2012a, p.256; SANTOS, 2012d, p.09), por
exemplo.

Ventilando-se sobre a dinamicidade deste espaco que se configura a
partir de inimeras relacdes dentre tantos diferentes elementos, como bem nos
confirma Santos (2012d, p.58) “o espago nao pode ser estudado como se os
objetos materiais que formam a paisagem trouxessem neles mesmos sua
prépria explicagcao”.

Entdo, se torna necessario que percebamos as interacdes entre 0s
elementos existentes, elementos estes representados pelos parceiros da
pesquisa, para que assim possamos apreender o proprio espaco geografico
gue se configura como locus da vivéncia de nds seres humanos.

Para finalizar este percurso metodolégico, chegamos a exposicdo da
maquete nas escolas. Nesse interim as maquetes construidas foram trocadas
dentre as escolas para que pudéssemos observar as reacdes dos proprios
alunos que residem naquele espaco geografico que esta sendo representado
pela maquete.

Destacamos que a troca foi realizada por nés pesquisadores, levando as
maquetes de um municipio até o outro e expondo para 0s jovens que haviam
anteriormente escrito as cartas contendo informacdes que serviram como base

para as reflexdes que levaram a constru¢cao das maquetes.
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Lembrando que a maquete foi exposta com todos o0s elementos
constituintes dela, ou seja, ela foi apresentada com os croquis arquitetados e
também com o relatério descritivo. Destacando também, que ao termos a
exposicdo das maquetes, produzimos questionamentos frente os alunos: a)
reconhecem como Porto Alegre (Faxinal do Soturno)? b) O que mudariam para
representar sua cidade? c) Lembram das cartas? As maquetes relatam as
informacdes ali escritas? d) Quais sdo 0s equivocos e acertos existentes nessa
maquete?

Nessa parte, se tornou possivel ver 0s equivocos e 0s acertos na
representacdo constituida: “Em Faxinal do Soturno nao temos fazenda”
(informagéo presente em um dos relatérios provenientes da instituicdo de
educacédo de Porto Alegre que foi refutada pelos jovens soturnenses), “Isso nédo

é nem de perto as Pedras Brancas®”

(algumas das observacdes realizadas na
escola de Faxinal do Soturno ao se depararem com as cinco maquetes
construidas pelos alunos de Porto Alegre).

“Cadé os muros em volta dos prédios e dos condominios fechados?’,
‘ndo ha tanta area verde junto aos prédios”, “a quantidade de prédios é muito
maior”, “falta movimento aqui, cadé as pessoas e tem poucos carros para 0
transito que temos” (algumas das observacdes dos alunos da escola de Porto
Alegre ao se depararem com as duas maquetes construidas pelos alunos de
Faxinal do Soturno).

Alguns questionamentos pensados antes da aplicacdo da pratica foram
neste ponto respondidos. Pensavamos: sera que teremos uma auténtica ou
imagética representacdo? Como sera a reacdo dos participantes da pesquisa
gue ao escreverem suas cartas expondo suas leituras espaciais agora olham
para este espaco que seria o de sua vivéncia? Serd que se notardo nesse
espaco representado na forma tridimensional ou perceberdo o espaco sem o
elemento “homem”™?

Primeiro: percebemos uma mescla entre as informacGes contidas nas
cartas com conceitos preestabelecidos no imaginario dos nossos estudantes.
Segundo: a reacao deles foi animadora, destacando prontamente o que havia

de errbneo na representacdo e o0 que para eles parecia ter sido colocada de

% Ponto turistico presente em Faxinal do Soturno que gerou muitas controvérsias de como ele
seria por parte dos alunos de Porto Alegre.
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forma acertada. Terceiro: e 0 mais surpreendente para nés, o elemento homem
parece ter sido esquecido, sem qualquer forma representativa, tivemos prédios,
carros, quadras esportivas, pontos turisticos, hortas e plantagées, mas nenhum
ou quase nenhum “ser humano” no meio destes elementos.

Destacamos que o “erro” na representacido € derivado da visao dos
proprios estudantes participantes da pesquisa. Esse “erro” ndo se remete a
gualquer visdo nossa enquanto pesquisadores, pois consideramos que nao
existem erros nas representacdes, ha sim, formas diferentes de pensar e de
refletir, mas todas validas.

Com essas fases buscamos extrair 0 maximo das potencialidades da
maquete, que se torna uma “atividade indispensavel para a percepcédo do
espaco” (COSTELLA, 2003, p.137) e que se configura como um real
‘laboratério geografico” que pode levar ao despertar de um raciocinio
geografico por parte dos sujeitos que passam a ver de forma menos acritica a
realidade que os defronta.

A partir da construcdo nessas distintas etapas, estaremos nos
alicercando na teoria das representacdes sociais de Moscovici (2011; 2013) e
na teoria piagetiana para compreensdo dos processos cognitivos do aluno e
também para o entendimento daquela representacao realizada por ele.

O embasamento tedrico nas representacdes sociais nos leva a questéo
proeminente deste trabalho que é entender o “pensar” dos nossos
colaboradores, bem como afirma Moscovici (2011, p.54) “a finalidade de todas
as representacoes € tomar familiar algo ndo familiar, ou a propria nao

familiaridade”.

Os fenbmenos de representagao social estdo “espalhados por ai”, na
cultura, nas instituicdes, nas préaticas sociais, nas comunicagdes
interpessoais e de massa e nos pensamentos individuais. Eles séo,
por natureza, difusos, fugidios, multifacetados, em constante
movimento e presentes em indmeras instancias de interacdo social.
(SA, 1998, p.21)

Piaget; Inhelder (1993, p.32) confirmam a importancia do uso das

representacdes para se trabalhar com o ausente:

A percepcdo é o conhecimento dos objetos resultante de um contato
direto com eles. A representacdo consiste, ao contrario -, seja ao
evocar objetos em sua auséncia, seja quando duplica a percepcao
em sua presenca -, em completar seu conhecimento perceptivo
referindo-se a outros objetos ndo atualmente percebidos.
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Os mesmos Piaget; Inhelder (1993) fizeram experimentos se valendo da
maquete em sua obra “A representacdo do espac¢o na crianga” (1993), onde
estes observam que a crianga representa uma realidade vivida por meio da
construgcdo tridimensional e o assimila por um processo de assimilacdo e
acomodacéo diante de uma dada realidade, fazendo uso de jogos simbdlicos.

Temos em Piaget (1998) também a base para analise da confeccao da
maquete pautada nos estudos ao que cinge ao trabalho em grupo que “é
essencialmente ativo” (p.148) e ao conceito de cooperagao que “¢ um método
caracteristico da sociedade que se constréi pela reciprocidade dos
trabalhadores e a implica, ou seja, € precisamente uma norma racional e moral
indispensavel para a formagao das personalidades” (p.141).

Ao pensar nos potenciais ganhos advindos do coletivo regulado na
cooperacao, Santos (2012c, p.103) divaga que “sozinhos, ficamos livres, mas
nao podemos exercitar a nossa liberdade. Com o grupo, encontramos 0S meios
de multiplicar as forcas individuais, mediante a organizagao”.

Assim, ao nos instrumentalizarmos pela epistemologia genética, temos
clarificado como ponto norteador o conhecimento humano, que vemos ser
potencializado através do trabalho por equipe pesquisado por Piaget (1996;
1998), uma vez que, “o0 conhecimento humano é essencialmente coletivo e a
vida social constitui um dos fatores essenciais da formacdo e do crescimento
dos conhecimentos pré-cientificos e cientificos” (PIAGET, 1993, p.17).

Moraes (2007, p.131-132) ponderando sobre distintos vieses tedrico-
metodoldgicos traz que “esta diversidade € em certo sentido benéfica, pois
estimula o debate, gera polémicas, e faz avancar as colocacfes. Onde ha
discussdo ha vida, onde ha debate aflora o pensamento critico, onde ha
polémica ha espaco para o novo, para a criagao”, o que podemos transpor
facilmente para o trabalho por equipe piagetiano, onde as dispares vivéncias e
saberes vao sendo em “certo sentido benéfica” para a construgdo do
conhecimento.

Esta construcdo de novos saberes, este desenvolvimento cognitivo se
potencializa por meio da cooperagao entre os jovens, “el desarrollo tiene lugar
por medio de la actividad constructiva del sujeto” (DELVAL, 2008, p.66), &,
nesse interim que para a construcdo da maquete, em todas as suas oito

etapas, decidimos pela reunido em grupos, que através da cooperacdo e do
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didlogo enfrentaram desequilibrios que foram elevados pela participagdo do
coletivo.

Pensamos e comprovamos que um ambiente pautado na cooperacao,
obtém mais informacdes que um Unico individuo mergulhado em uma
esquizofrenia solitaria, pois cada qual dos seus membros traz experiéncias
diversas e unicas. Desse modo, sdo superadas as limitacdes de capacidade de
cada individuo.

Ainda Piaget (1996, p.16):

Do mesmo modo, é pelo atrito incessante com outrem, pela oposicao
das vontades e das opinides, pela permuta de idéias e pela
discusséao, pelos conflitos e pela compreensdo mutua que todos nés
aprendemos a nos conhecer a nés proprios. A formagdo da
personalidade, no duplo sentido de uma tomada de consciéncia do
“‘eu” e do esforgo para situar este “eu” no conjunto das outras
perspectivas, &, pois, o primeiro efeito da cooperacao.

E nesse coletivo que nos valemos da metodologia da construcdo da
maquete com suas distintas etapas, para se trabalhar a partir do coletivo e ndo
do individual, tomando essa decisdo embasados pelos estudos piagetianos
(1996; 1998) que demonstram os ganhos quando de um trabalho em grupo
basilado pela cooperacéao.

Ndo € somente na construcdo material da maquete que o coletivo
pairou. Esquadrinhamos que o0s sujeitos da pesquisa partam das contribuicdes
existentes no grupo para qualificar os resultados obtidos em todas as oito
etapas metodologicas.

Destacando que a propria teoria das representacdes sociais comprovam
gue o coletivo incute diretamente nas construcfes dos sujeitos de nossa
sociedade.

Por estarmos pautados na teoria das representacdes sociais e na
epistemologia genética, é que se torna ponto pacifico o uso da metodologia
gualitativa, a qual Trivifios (2010, p.130) afere que “uma das grandes
postulacbes da pesquisa qualitativa é a de sua atencdo preferencial pelos
pressupostos que servem de fundamento a vida das pessoas”.

A utilizacdo da metodologia qualitativa se mostra acertada por vermos
nela a melhor forma de investigacédo e analise de nossas preocupacdes, como
Minayo (2008, p.57) coloca, este tipo de pesquisa se aplica ao estudo da

“historia, das relagdes, das representagdes, das crencgas, das percepcdes e das
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opinides, produtos das interpretacdes que os humanos vivem, constroem seus
artefatos e a si mesmos, pensam e sentem”.

Neste contexto é que agradecemos pelas perguntas diferentes que
perpetram nossos curiosos alunos, 0 que nos incetiva a sermos professores-
pesquisadores que almejam responder ao questionamento de como melhor
ensinar e melhor aprender.

Como bem questiona Marques (2012, p.56) “para ensinar basta saber
algo ou é necessario saber também o como ensinar esse algo?” Temos
alicercado na metodologia qualitativa o fio condutor para que o entendimento
cognitivo do nosso educando possa se tornar real.

Ao Jean Piaget trabalhar com o universo de experiéncia e com o desafio
em suas pesquisas, € que observamos nas maquetes o meio para desafiar os
jovens com questionamentos sobre as representacfes espaciais por eles
trazidos.

As maquetes construidas e posteriormente trocadas entre as escolas
participantes da pesquisa, juntamente aos depoimentos dos alunos, nos
permitiram ter autoria em pensar que a representacdo concretizada atraves da
maquete se configurou em uma mescla do texto descrito nas cartas com as
representacdes construidas pelo coletivo que resultaram em determinada
realidade. Auxiliando assim, nos questionamentos (desequilibrios) frente aquilo
gue esta posto ao estudante com o qual dialogamos.

Objetivando assim, compreender 0S processos cognitivos que nossos
alunos desenvolvem para uma leitura competente do espaco mentalmente
projetado ou simplesmente 0 espaco ausente por ele projetado.

Este processo desencadeado por ele se contorna de importancia por
possibilitar ao educador compreender como se da essa acao, assim sendo,
poderemos planejar acdes voltadas para a realizacdo de uma aprendizagem
significativa, que desperte uma leitura criteriosa da realidade por parte desses
jovens que comecam a trilhar seus primeiros passos nesse espaco geografico
gue se complexifica em uma velocidade assustadora.

“Pode-se portanto dizer, a nosso ver, que a cooperacao é efetivamente
criadora, ou, o que da na mesma, que ela constitui a condicao indispensavel
para a constituicdo plena da razao” (PIAGET, 1998, p.144), ainda o0 mesmo

autor coloca que “do ponto de vista da educacéao intelectual, a tomada de
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consciéncia® do pensamento préprio é estimulada pela cooperacdo” (PIAGET,
1996, p.16).

Com o alicerce na teoria piagetiana, esperamos contribuir para
desmistificacdo de conteudos geograficos que parecem sem sentidos para 0s
nossos alunos, simplesmente “coisas de professores de Geografia”.

Com o trabalho em grupo, ao qual Piaget (1996, p.15) traz “o método do
trabalho por “equipes” aparece como fundado sobre os mecanismos essenciais
da psicologia da crianga”, tentamos elevar a hinterlandia da Geografia dentro
do espaco escolar, e ter nela uma das bases para a leitura competente deste
espaco geografico ao qual estamos inseridos como seres pensantes e
atuantes.

E isto que temos que pelo menos “entregar” aos discentes, proporcionar
uma leitura competente da realidade para que nesse mundo de derivagdes que
se acelera, possa-se “ler” e compreender o espago geografico que esta posto
ontem, hoje e amanha.

Os alunos e alunas precisam perceber o mundo e terem consciéncia da
maneira como nele se movimentar. Precisam sempre manter-se a procura do
elemento ausente no espaco visivel a eles.

Se transformar em um ser consciente, leva a um maior teor critico sobre
as coisas que estdo postas, surgem questionamentos: por que isso é assim? A
guem isto favorece? Sempre foi assim?

Como bem colocado por Galeano (2014a, p.367): “ha quem acredite que
o destino descansa nos joelhos dos deuses, mas a verdade é que trabalha,
com um desafio candente, sobre as consciéncias dos homens”.

Para que nos educadores possamos acudir nesta busca pela
conscientizacdo, nessa expansao do olhar sobre o mundo, se torna necessario
apreender qguem é este aluno e quais as formas dele ler seu cotidiano.

O que nos leva a acreditar em ter nas maquetes um dos meios para

esse entendimento dos processos cognitivos desempenhados por nossos

® Sobre a tomada de consciéncia, acreditamos que o trabalho de BECKER (2011, p.177)
possa elucidar bem esta questdo. Como ele traz “tomada de consciéncia, para Piaget, significa
apropriacéo, pelo sujeito, dos mecanismos da acao prépria: o sujeito apropria-se de si mesmo,
do que ele fez”. O mesmo Becker (2011, p.162) complementa que “0 senso comum, que
considera a tomada de consciéncia como um simples esclarecimento ou iluminacéo que nada
acrescenta ou modifica. A tomada de consciéncia, ou seja, a passagem do inconsciente a
consciéncia, consiste em reconstru¢des”. O que seria a propria construgdo do conhecimento
gue nao reconstrucdes.
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educandos, nestas representacdes sociais que 0S N0SSOS jovens constroem no
proprio caminhar de sua existéncia.

Temos certeza que pensar por processos afasta a visdo mnemonica e
decorativa do ensino da Geografia no meio educacional. Se fosse o ato de
ensinar desta ciéncia algo meramente baseado na memdria, bastaria alguém
gue soubesse ler e transmitir informacdes desconexas para ensina-la, e nao
alguém que pensa no espaco através dos seus elementos ausentes, através de
suas relagdes que vao construindo e mesmo refazendo o espago geografico.

Pensar no que estd ai em conjunto ao ausente é pensar Geografia, ver
as relacbes mesmo que ndo tdo evidentes aos nossos olhos, isto é Geografia.
Concordamos neste ponto leitor e leitora? Espero ansiosamente que sim.

O ensinar a ciéncia geografica € muito mais que elucidar caracteristicas
do espaco, é fazer com que o aluno veja o ausente. E esse o caminho que
qguisemos trilhar enquanto professores-pesquisadores juntamente aos alunos
de Porto Alegre e Faxinal do Soturno, universos culturais distintos que se
interpenetram através do “laboratério geografico” que sao estes modelos

tridimensionais que chamamos de maquetes.
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7 A IMPORTANCIA DOS CONCEITOS

No primeiro capitulo dessa dissertacdo ja haviamos colocado na pauta
alguns conceitos que funcionaram como eixo vertebrador da nossa discusséo.
A partir deste novo capitulo a discussdo se centrard em conceitos da ciéncia
geogréfica, no caso o conceito de Espaco e de Paisagem.

Toda ciéncia possui seus conceitos basilares e praticas teorico-
metodoldgicas que a levaram a ser estruturada como um campo cientifico.
Dentro da Geografia ndo poderia ser diferente, temos na historiografia
geogréfica uma construcdo de um sistema de conceitos, que lhe da
sustentacdo para compreensdo do espaco com sua miriade de relacdes

sociais.

Como toda ciéncia a geografia possui alguns conceitos-chave,
capazes de sintetizarem a sua objetivacao, isto é, o angulo especifico
com que a sociedade é analisada, angulo que confere a geografia a
sua identidade e a sua autonomia relativa no ambito das ciéncias
sociais. Como ciéncia social a geografia tem como objeto de estudo a
sociedade que, no entanto, é objetivada via cinco conceitos-chave
gque guardam entre si forte grau de parentesco, pois todos se referem
a acdo humana modelando a superficie terrestre: paisagem, regido,
espaco, lugar e territério (CORREA, 2011, p.16).

No caminhar do pensamento geografico® tivemos distintas conotacées e
énfases para esses conceitos basilares, que perpassaram por um mosaico de
definicbes polissémicas no decorrer de nossa ciéncia, sendo conceitos
fundadores do seu campo de investigacdo que tém, ou deveria ter como
objetivo se estruturar como “uma ciéncia do homem”, e, ndo, 0 que ocorreu
fatidicamente durante parte da trajetoria geografica, onde essa ciéncia esteve
atrelada a projetos hegemdnicos que deram énfase a um “espaco a servigo do
capital e de alguns" (SANTOS, 2012a, p.267) em detrimento a um espaco de
homens e mulheres atores e autores de sua construcao.

Dentre esses conceitos fundadores do campo de investigacao

geografico, nos decidimos, amparados nos objetivos propostos no escopo

** Para ver mais, recomendamos Moraes (2007) e Santos (2012a) que realizam discussdes
acerca da trajetoria da ciéncia geogréfica desde sua estruturacdo como ciéncia, e, trilham um
caminhar que perpassa as correntes de pensamento geogréafico dando énfase aos conceitos
entdo usados por cada corrente de pensamento, bem como, seus objetos de analise e
metodologias utilizadas.



deste trabalho, de se alicercar nos conceitos de espaco e paisagem®,
definicbes que a nosso ver nao sao excludentes, mas sim se complementam
para uma analise mais rigorosa da realidade.

Acudimo-nos em Santos (2012a) para justificar essa escolha, ja que “o
espaco € a casa do homem e também a sua prisado” (p.264), ele se mostra um
conceito excepcionalmente fecundo para compreender o espago ausente e

para se pensar em um espago mais humanizado.

Para desmistificar o espaco, & preciso levar em conta dois dados
essenciais: de um lado a paisagem, funcionalizacdo da estrutura
tecnoprodutiva e lugar da reificacdo; de outro lado, a sociedade total,
a formagéo social que anima o espago. Assim, desmistificamos o
espaco e o homem (SANTOS, 2012a, p.266).

Como Santos (2012a) diz com justeza, 0 termo paisagem concerne para
“‘desmistificarmos o espago e o homem”, como objetivamos compreender esse
espaco geografico aléem do que estd posto, além do que se vé, é que
necessitamos nos alicercar nessa diade espaco/paisagem para concretude
deste trabalho.

Refletimos que o espaco geografico € ao mesmo tempo lugar para
habitar e para ser imaginado, € isso que ambicionamos inserir em nossas
praticas de pesquisa, ao levar o aluno a desenvolver o seu “pensar’, para
expandir seus horizontes geograficos para que quando estiverem sobre uma

nova faceta da realidade possa assimila-la para assim poder recria-la.

Por isso, ensinar Geografia é mais do que informar sobre
acontecimentos. E possibilitar que os alunos os compreendam, os
contextualizem espacial e temporalmente e, a partir dai, ampliem
condi¢bes para inferir outras interpretacdes, independentemente do
espaco estudado (COSTELLA; SCHAFFER, 2012, p.41).

Como utilizaremos 0s conceitos de paisagem e espaco para a
concretude deste trabalho e como essas terminologias possuem significados
polissémicos dentro da ciéncia (ndo somente na Geografia, ja que, também sao
conceitos utilizados por outras areas de conhecimento), trazemos nossas

“derivagdes” sobre esse temario.

% santos (2012b, p.103) fala de uma necessidade epistemolégica latente de ser ter claro a
distincdo entre estes conceitos, “paisagem e espago ndo sdo sindnimos. A paisagem é o
conjunto de formas que, num dado momento, exprimem as herancas que representam as
sucessivas relagdes localizadas entre homem e natureza. O espago sdo essas formas mais a
vida que as anima”.
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Ressaltando que o embate conceitual foi/ttm sido salutar para o
desenvolvimento do conhecimento humano, essa polissemia terminolégica nos
fez avancar no nosso quadro conceitual enquanto ciéncia e enquanto sujeito.

“O espago geografico é multidimensional” (CORREA, 2011, p.44), assim
se torna imperioso pensar nas formas como se “I1&€” o espago, 0 que perpassa
necessariamente por reorganizacdes mentais, na constru¢cdo do conhecimento
como processo e pela necessidade que urge em se trabalhar com uma leitura
competente deste espac¢o multidimensional.

Essa urgéncia essencialmente permeia nosso meio educacional, é ali
gue bem ou mal os saberes formais da sociedade s&o estruturados em
curriculos para que o processo de aprendizagem®! ocorra de forma sistematica,
“la escuela, siguen siendo el soporte vital de una realidad material que termina
por forjar, interferir, interrumpir, expandir o intensificar la experiencia humana”
(PEREIRA, 2013, p.11).

As mulheres e homens de nossa sociedade, seguramente passam uma
guantidade maior de tempo nos bancos escolares do que em qualquer outra
instituicdo “oficial’, tendo assim, que como professores-pesquisadores
buscarmos “realizar o movimento entre o que esta posto nos manuais e o que
os alunos enxergam” (COSTELLA; SANTOS, 2013, p.82), para através disso
pensarmos em reais construcdes de conhecimentos baseados em recorrentes

processos de assimilacédo® e acomodacdo®.

Produzido por sociedades desiguais, o espago geografico se
configura em totalidades desiguais, no entanto, assumem
caracteristicas préprias que por sua vez, inter-relacionam-se e
formam uma unidade que é o todo social. O espaco € um verdadeiro
campo de forgas cuja aceleracdo € desigual, dai por que a evolugdo
social ndo se faz de forma idéntica em todos os lugares
(CASTROGIOVANNI; COSTELLA, 2012, p.08).

*! Vale destacar que nossa posicdo é que o conhecimento esta na escola, mas se prolonga
pelos teatros, museus, cinemas, ou seja, pelas derivagfes dirias do sujeito, ndo existe um
aluno “tabula rasa” como se queria acreditar. Concordamos com Santos (2012c, p.71) quando
ele traz que “o cotidiano é também o lugar da descoberta”.

*> De acordo com Piaget (2012, p.12-13) “a idéia de assimilagéo implica a da integracdo dos
dados a uma estrutura anterior, ou mesmo a constituicdo de uma nova estrutura sob a forma
elementar de um esquema”.

33 “Assimilagdo consiste na incorporagao de elementos novos a uma estrutura ja existente e o
seu poélo complementar acomodacdo consiste nas transformacdes pelas quais passa a
estrutura j4 existente para incorporar elementos novos. Logo, a assimilagdo consiste numa
acao do sujeito sobre 0 meio e a acomoda¢do numa agdo do sujeito sobre si proprio para
responder as resisténcias oferecidas pelo meio”. (MARQUES, 2005, p.54).
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Por termos nesse espaco geografico uma acumulacdo desigual de
tempos e, por abrangermos como recorte de pesquisa, espacos destoantes
que exemplificam com maestria essa acumulacao desigual, € que partimos da
diade paisagem-espaco® como mais um instrumento para compreens&o das
representacbes abancadas pelos colaboradores da pesquisa quando das
cartas escritas e nas maquetes construidas.

Estes conceitos geograficos funcionam como ferramenta para
fortalecimento das andlises realizadas por nés professores-pesquisadores,
frente aos objetos apresentados por nossos educandos.

Santos (1991, p.77) no que talvez seja a conotacdo mais difundida do
conceito de paisagem, alega que “a paisagem € o conjunto das coisas que se
dao diretamente aos nossos sentidos”, assim, se esclarece o uso deste
conceito em nossa pesquisa, uma vez que, estamos baseados nas
representacdes dos nossos colaboradores, e, se levarmos em conta que “as
representacdes sociais devem ser vistas como uma maneira especifica de
compreender e comunicar o que nés ja sabemos” (MOSCOVICI, 2011, p.46),
temos inserido neste contexto muito das subjetividades destes sujeitos ativos
com quem dialogamos ao longo de nossas praticas.

Talvez dentre os conceitos-chave da Geografia, 0 de paisagem seja o
gue carrega um maior nivel de subjetividade dos sujeitos, por isso mesmo dele
se apresentar como fundamental para o nosso trabalho. Destacando com
Piaget (2012, p.08) que “as percepg¢des desempenham, sem duvida, um papel
essencial, mas dependem em parte da acdo em seu conjunto”, entdo nao
podemos nos resignar com a paisagem sendo mera percepcdo, devemos ir

além deste plano de anélise, como Gurevich (2013, p.30) afirma:

El trabajo con paisajes en Geografia va mas alla de la superficie
visual, estética o pictdrica, del panorama que se ofrece ante nuestros
ojos. Siempre estan alli, explicita o implicitamente, los sujetos
sociales que modelan, crean y reconstruyen los territorios en
cuestion.

Entdo, no cerne destas paisagens temos além “de tudo aquilo que nds

vemos, 0 que nossa visdo alcanga” (SANTOS, 1991, p.61), uma conotacao

** Conforme Cavalcanti (2013, p.224) “os conceitos sdo ferramentas culturais que representam
mentalmente um objeto e que ajudam a dar sentido aquilo que se vé e se percebe”.
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social por detrds de tudo isso que vai além do que nossos olhos enxergam.
Sao muitos e distintos ires e vires dos mais diversos sujeitos que caminham por
essa superficie terrestre, e, nesse caminhar (re)criam essas paisagens
imortalizada por aquela “fotografia” do momento, ou seja, a paisagem se
configura “também de cores, movimentos, odores, sons etc.” (p.61), ela — a
nosso ver — é dindmica e transpde a simpléria visdo de ser concebida
unicamente através da dimenséo da percepc¢do. Ela € percepcao e muito mais

gue isso.

A importancia de trabalhar o conceito de paisagem como um evento
Unico para cada observador €, realmente, a intencdo de respeitar a
andlise individual e a sua relacdo nas trocas com o coletivo. O
professor deve compreender que leituras de paisagens sao multiplas
e que, devido a multiplicidade, o aluno ndo Ié aquela paisagem com
0s mesmos olhos de seus mestres, devendo ser respeitado em cada
manifestacdo (COSTELLA, 2008, p.44).

A partir destas colocagbes que circundam o termo paisagem, podemos
explicitar que primeiramente persiste um enorme distanciamento entre o
conceito cientifico e o do cotidiano da paisagem. Pergunte a seus alunos o que
Ihes vem a mente quando da palavra paisagem.

Ainda que seja perigoso fazer generalizacdes, colocamos aos leitores e
leitoras que no aluno esta estratificado um olhar sobre a paisagem como algo
belo e intocado pelo homem. Eles dificiimente se percebem olhando uma
paisagem ao abrir a janela de seus apartamentos no meio urbano, para
citarmos somente um exemplo.

Quando falamos em paisagens nos remetemos além do dominio do
visivel, vamos em direcdo as proprias expressdes técnicas de nossa
sociedade. Elas sédo dinamicas e historicas, estdo em constante mutacao e se
torna possivel perceber em um mesmo momento as acles sociais e a
acumulacéo desigual de tempos.

Parte de sua esséncia como conceito cientifico um certo grau de
identidade e um elevado nivel de subjetividades do sujeito que a interroga, por
isso mesmo de termos na paisagem um conceito central para com este
trabalho, uma vez que, os estudantes partiram em grande parte de suas
subjetividades para escrever a carta e construir as maquetes.

Outro conceito predominante na ciéncia geogréfica e que apresenta um

cabedal a esta propria ciéncia é o de espaco, que emerge em nossa pesquisa
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por “o espaco é uno e global” (SANTOS, 2012c, p.97), 0 que nos leva a termos
como norteador, j& que, a0 pensarmos no espago ausente, pensamos no “uno”

e no “global’.

O espaco deve ser considerado com um conjunto indissociavel de
gue participam, de um lado, certo arranjo de objetos geograficos,
objetos naturais e objetos sociais, e, de outro, a vida que os preenche
e 0s anima, seja a sociedade em movimento (SANTOS, 1991, p.26).

Santos (1991, p.88) incuti na discussdao que “viver, para o homem, é
produzir espaco”. O que nossos estudantes fazem além de viver? Além de
produzir espago? Talvez eles nao saibam, mas eles estdo no espacgo
transformando-o e recriando-o. Sdo o ponto de partida e de chegada dos
processos que mudam a realidade, talvez ndo o saibam, mas o séo, arquitetos
deste espaco, do seu espaco!

Enquanto arquitetos deste espaco geografico possibilita-se olhares
multifacetados e interpretacdes distintas de um mesmo espaco, olhando o que
temos no primeiro plano, como também aquilo que teima a se esconder dos
olhos menos conscientes. Fluindo assim, para uma leitura competente das
paisagens e espacos que permeiam nosso contidiano extraescolar, bem como,
0 que emerge dos manuais didaticos e dos nossos curriculos escolares.

Harvey (2013a, p.187) vem embasar nossa escolha pelo conceito de
espaco, para ele “o espago e o tempo sao categorias basicas da existéncia
humana”, se sdo elementos basicos de nossa propria existéncia, o espaco nao
poderia faltar em nossa analise que aspirou avancar em nada mais do que o
préprio processo de construcdo do conhecimento.

Tudo certo por enquanto meu valioso leitor e leitora? Mas temos
utilizado o conceito de paisagem e espaco em contrapartida de outras
terminologias consideradas basilares da ciéncia geografica com que objetivo
central? Antes que nos questione, viemos iluminar esta situacao.

As correspondéncias e as maquetes se contornam como liame para com
0S conceitos de paisagem e espaco.

As cartas, por exemplo, sintetizam as leituras das paisagens, se
configuram como instrumento onde as subjetividades sao trazidas a tona. “A
paisagem é extremamente complexa” (AB’'SABER, 2011, p.53), e, se queremos

compreender esta complexidade do espaco geogréfico lido por nossos
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estudantes, precisamos nos instrumentalizar para isto, onde adentra a prética
de escrita sobre que espac¢o geografico é este ao qual vivemos.

Castellar (2011, p.123) entra na discusséo nos embasando para clarear
nosso ideario da utilizacdo da paisagem como conceito norteador de nossas

reflexdes:

A leitura e a descricdo que o aluno faz da paisagem estdo, sem
duvida, carregadas de fatores culturais, psicologicos e ideoldgicos.
Por isso entendemos que ler e escrever sobre o lugar de vivéncia é
mais que uma técnica de leitura: é compreender as relacfes entre os
fenbmenos analisados

“‘Pode-se acrescentar que a paisagem é o retrato do espaco num
determinado momento”, (CALLAI, 2013, p.41), ela “nada tem de fixo, de imovel”
(SANTOS, 2012d, p.54), e sim se contorna como elemento heterogéneo,
guadros distintos que se relacionam para compor o0 proprio espago geografico.

‘A paisagem tem, pois, um movimento que pode ser mais ou menos
rapido” (SANTOS, 1991, p.69), sendo que nessa dinamicidade é por onde
“‘grava-se a producdo dos espacos ao longo do tempo, dando sentido ao
sistema de objetos, pelas acgdes sociais” (CAVALCANTI, 2013, p.225), e no
movimento da sociedade, na interacao entre sujeito e espaco, € que temos as
transformacbes no proprio espaco geografico, por iSsso mesmo, que ao nos
pautarmos em sua utilizacdo em nosso quadro analitico, vemos que o “conceito
de paisagem ajuda a compreender as praticas e as concepcdes dos jovens
sobre o mundo” (CAVALCANTI, 2013, p.232).

Se nos fosse imputado a que fizéssemos um resumo de nosso trabalho
a um unico termo, este seria “processo”, a constru¢do do conhecimento € um
processo, a paisagem € um processo, a dissertacdo é um processo! Eu, tu, vos
e Nn0s somos um processo que se modifica constantemente a partir de nossas
acoes e reflexdes.

Como Nidelcoff (1993, p.69) afirma com justeza, precisamos construir
um dialogo de ensino-aprendizagem onde passemos (aluno/professor) a ver “o
nosso mundo como resultado de um longo processo”, e ainda Santos (2012e,
p.45) complementa este ideério ao colocar que “a evolugao jamais termina. O
fato acabado é pura ilusao”.

Para um ultimo arranque, ao que tange ao conceito de paisagem e do

porque de sua utilizagao, trazemos a fala do professor Ab’Saber (2011, p.46):
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‘enfim, eu aprendi que ler a paisagem era uma coisa tdo importante quanto ler
livros sobre o passado porque ler a paisagem de um certo tempo era a coisa
mais atualizada que poderia existir”.

Esperamos que esta seara de autores ndo tenham sido de tanto
fastidioso para vocé leitor(a), mas é que objetivamos reafirmar nossa posi¢ao
guanto da escolha teérica dentro de um mister de terminologias geogréficas,
gue em certa medida se mostram conexas por se referem a acdo humana
modelando a superficie terrestre.

Assim, ao entendermos que a correspondéncia representa sinteses® de
leituras espaciais, partimos para a configuragdo concreta destas paisagens,
destas sinteses construidas no individual, no subjetivo de cada um, para um
trabalho coletivo — construgcédo das maquetes — que permitiu configurar distintos
quadros paisagisticos e posteriormente reconfigurar*® a paisagem através de
uma releitura da maquete feita por aqueles alunos que ndo a construiram
manualmente.

A configuragéo paisagistica através do uso da maquete € uma realidade
tangivel, que possibilitou a estes professores-pesquisadores que vos fala a
atenderem 0s anseios propostos na pesquisa.

Para que seja possivel atender nossos objetivos é que além do uso do
conceito de paisagem, utilizamos o espaco geografico que € a “soma dos
resultados da intervencdo humana sobre a terra” (SANTOS, 2012d, p.29), e,
nao se fecha como simploriamente o suporte da vida social, ele € isso, mas é
muito mais.

Esses dois conceitos — paisagem/espaco — que sdo estruturantes da
Geografia, sdo excepcionalmente fecundos para se entender as relacdes
existentes no espaco ausente. Como advoga Santos (2012d, p.33) “ora, o
espaco € a matéria trabalhada por exceléncia: a mais representativa das
objetificacbes da sociedade, pois acumula, no decurso do tempo, as marcas

das praxis acumuladas”.

* Na filosofia, a sintese é uma composic&o ou reunido das diversas partes de um todo em uma
unidade, seja materialmente ou idealmente (LALANDE, 1996). O que nos remete ao conceito
de paisagem que se configura como quadros distintos que formam o todo, entendido aqui como
0 conceito de espaco utilizado no escopo deste trabalho.

*® Essa reconfiguracdo da paisagem sera possivel seguindo a metodologia de Costella (2003)
ao que tange a construcao da maquete, nos referimos nesse momento a Ultima fase desta
metodologia, ou seja, a exposi¢cdo. O que no decorrer de nossa pesquisa representa a fase
onde havera a troca entre as escolas das maquetes construidas pelos grupos de alunos.
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Por o espaco ser uma acumulagcédo desigual de tempos, ele se mostra
algo de tamanha complexidade para compreensdo, é nesse contexto que
vamos buscar em seu cerne as ferramentas tedricas para tentar apreender o
espaco geografico instituido no cognitivo dos nossos alunos.

Para proporcionar ao quadro teérico da ciéncia geogréfica uma visao
ampliada sobre processos construtivos de conhecimento, conhecimento este,
gue se remete principalmente ao espaco geogréafico ndo contido nas vivéncias
do individuo (entdo Ihe resta projetar mentalmente), € que pensamos nha
utilizacdo do conceito espaco, na tentativa de “ver’ como e de que forma este
espaco € projetado, esperando, pelo menos em parte, descobrir, para
avangarmos no processo de ensino-aprendizagem da Geografia escolar.

Ao percebermos em nossos dialogos, reflexdes e observacdes como os
colaboradores de nossa pesquisa projetaram 0 espaco ausente a seu
cotidiano, podemos aferir como ele pode/consegue apreender as relacdes
presentes em espagcos como o africano ou o europeu contido em extensa
guantidade nos livros didaticos e curriculos de nossa educacao basica.

A professora Nidelcoff (1993, p.49) consegue findar nosso debate em
torno do uso dos conceitos paisagem-espaco, ao alegar que “a Geografia é
uma ciéncia de sintese, estuda a combinagao de varios elementos no espaco.
Essa configuracdo peculiar de elementos associados dinamicamente no
espaco e interatuantes, é a PAISAGEM”.

A partir disso, ndo vemos possibilidades de se estudar um espaco
ausente sem o uso dos conceitos cientificos de paisagem e espaco, uma vez
gue, um se complementa ao outro dando uma visdo ampliada sobre estes
espacos longinquos tdo comuns nos manuais da Geografia Escolar.

Com esse trilhar tedrico, acreditamos que a partir da concretude desta
pesquisa, ter um pensar no ensino-aprendizagem da ciéncia geografica, para
gue o mesmo seja menos infértii e nocivo aos jovens pensantes que se
deslocam diariamente as instituicbes escolares pelos mais distintos rincdes
destes brasis.

A importancia de uma erudicdo tedrica para o pesquisador se contorna
de seriedade, por proporcionar uma possibilidade de analise mais coerente
para com a realidade, mitigando as possibilidades de derivacGes babildnicas

gue rodeiam e rodeiam sem sairem do lugar.
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No momento em que nos amparamos em conceitos que estruturam
nossa ciéncia, podemos melhorar o nosso olhar sobre as consequéncias de os
guadros se manifestarem na forma A e n&o na B, das causas deles se
configurarem de determinada forma.

Por exemplo, se pegarmos a paisagem e analisarmos ela na forma
somente como se é colocado no papel ou representado na forma tridimensional
nas maquetes, sem relacionar o0s elementos presentes aos elementos
ausentes, perdemos uma belissima oportunidade de desequilibrar nossos
parceiros de pesquisa.

Passaremos a “assassinar a Geografia”, por um unico ensejo, sem se
relacionar ao ausente teremos quase que um espaco sem relagcdes, e como
poderemos construir uma Geografia desalienante se o préoprio objeto de analise
da nossa ciéncia se compor de algo estanque? NOs ndo vemos como, e VOcé
leitor?

Ao entendermos 0S processos cognitivos construtivos do espaco
mentalmente projetado, € que passamos ao desafio e a beleza deste nosso
trabalho. Ao qual repetimos, nos deixou ansiosos ndo somente pelos
resultados finais obtidos, mas também pelas “gostosuras” e surpresas que 0s
meninos e meninas que nos desafiaram no decorrer de nossas interacdes nos
proporcionaram.

Mas afinal, o que é este “bicho cabeludo” de espago ausente?

Ja haviamos iniciado essa discussdo ainda na primeira parte dessa
dissertacdo. O espaco ausente ou espaco mentalmente projetado ndo €
somente uma terminologia pomposa.

Ele é ponto fértil para reflexdo de nds educadores. O processo de
construcdo do conhecimento ja € algo importante (e complicado!) de se
entender, entdo o que falar deste processo de constru¢do do saber relacionado
a algo tao presente na ciéncia geogréafica como 0s espacos ausentes.

Percebemos o espaco ausente como um espaco de intencionalidade, de
interacdo, de acdo e de relacdes. E este espaco que é objeto de estudo de
nossa ciéncia, que entendemos como um l6cus onde se desenvolvem
diferentes relacfes, e estas relacbes que pensamos ser importantes quando

pensamos em construcdo do conhecimento dentro do ambiente escolar.
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Entender essas inumeras relagcdes que vao se entrelacando dentro do
espaco geogréfico é compreender a prépria esséncia de nossa ciéncia.
Relagbes estas que ndo ocorrem somente em NOSsSO espacgo cotidiano, mas
também no de nossos educandos, por isso, que é necessario pensar nestas
relagbes em um patamar de projecao, projecao sobre espacgos ausentes.

O “eu” professor e 0s nossos sujeitos presentes no ambiente escolar ndo
vivenciaram as relagfes existentes em determinado lugar, em determinado
tempo, mas precisamos mesmo assim perceber este espago imagético para
gue possamos construir o conhecimento geograéfico.

Se ndo houver a compreensao sobre estas relagcdes, podemos afirmar
gue nao sera possivel a concretude do conhecimento geografico. Estaremos
fadados a nos circundarmos como uma ciéncia de enumeracéo de informacdes
desconexas uma das outras.

Ao passo que ndo vivenciamos essas relacdes que ocorreram em um
espaco geografico e em um tempo determinado, € mesmo assim conseguimos
compreender e ver que houve relacdes no espaco, esse fato passa a ser
projetado mentalmente.

Pegamos por exemplo, o livro didatico onde penduram em suas paginas
distintas informacdes e imagens sobre a organizacdo sociocultural da Franca.
Nele se apresenta um texto pronto (que nao proporciona por si a reflexao),
onde os alunos e alunas poderdo pegar este texto finalizado e passar a um
patamar superior de conhecimento, uma vez que, tendo estruturas mentais
formadas eles podem refletir sobre e assim reorganizar a novidade que se
apresenta e deste modo o conhecimento comeca a ser construido.

Este processo de reflexdo sobre algo € o que Piaget (1995) denominou
de abstracao reflexionante, cuja acdo € indispensavel para as reorganizacdes
mentais e por isso mesmo para a construcdo do saber.

Sem este pensar sobre, o conhecimento geografico se resume a dados
e memorizacdo de capitais e nomes de fendbmenos, sem a abstracdo sobre o
gue esta posto ndo conseguiremos ter a construcdo do conhecimento, e sem
construcdo do conhecimento ndo avancaremos como sociedade e nem como
sujeitos.

Ao refletir sobre o texto posto da Franca, estamos projetando

mentalmente sobre um espago que a nds ndo € cotidiano, entdo € projetado,
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pois é um lugar que necessita ser organizado mentalmente para que possamos
falar dele. Ao projetar podemos falar deste lugar sem nunca ter estado I4.

Ao projetarmos, estamos carregando estes espacos ausentes de nossa
intencionalidade, sendo que elas influem diretamente na forma de representar
este espaco geografico, como podemos confirmar com nossa pesquisa.

Nesse interim € que pensamos que imagem também é espaco, se ndo o
fosse a nossa ciéncia se encontraria em um circulo interminavel de debates
in6cuos, ja que, ndo conseguiriamos pensar sobre algo que nao nos é
cotidiano.

A partir disso, insistimos que ao pensar no espaco ausente, podemos
reconhecer a multiplicidade do espaco geografico, sendo que nele pode-se
exprimir o papel das interacdes humanas em sua construcao.

Para Oliveira (2007b, p.187):

A construcdo do espaco é engendrada em varios planos: perceptivo,
cognitivo e representativo, sempre solidario com e inerente a toda
desenvolvimento mental, tanto sensoério-motor quanto afetivo e social.
Reafirmamos que o espacgo perceptivo é sensoOrio-motor, pratico e
vivenciado, implicando locomocéo e intuicdo. Percebemos o espaco
em suas dimensdes fisica, social, cultural, geogréfica. O espaco

cognitivo é inteligivel, operatério, l6gico e hipotético, propiciando a
generalizacdo e permitindo a inteligéncia. Concebemos o espaco em
suas propriedades e transformacdes. O espaco representativo, por
sua vez, € simbdlico e geométrico, implicando mapeamento e
mensuracdo, imbricando-se com a imagem mental, com a
representacdo mental e gréfica. Representamos o espaco como
processo e como reconstrucao.

Do ponto de se trabalhar com o ausente, pensamos em lidar com
guestdes sistémicas e ndo especificas de nossa ciéncia, pensamos em
processos e reconstrucdes, trabalhando dessa forma nas analises do espaco
geografico.

Percebemos na epistemologia genética e na teoria das representacdes
sociais a forma de percorrer a estranha e infindavel aventura que € lidar com o
processo de construcdo do conhecimento sobre o ausente.

Temos consciéncia de que a educacao (como ato global e ndo somente
a relacao educador-educando, a educacéo supera infinitamente essa interacao)
atual renuncia a alegria, atrofia a fantasia e proibe a ousadia dos estudantes, e,
gue ao pensar sobre o espaco ausente pensamos em produzir algo, refletindo

sempre que “produzir algo” € um modo de desvelamento, uma forma de dizer o
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mundo, de descobrir, de “desencobrir’, de recobrir e de tecer novamente a
realidade.

Assim, temos o prazer de nos lancarmos na proibida aventura da
liberdade, ficando com uma afirmativa de Silva (2014a, p.06) “todo imaginério é

real. Todo real é imaginario”.
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8 DESENHANDO NOSSOS CAMINHOS

Esse capitulo se mescla com outros dois: “lapis na mao e...agcéo!” e “a
fantastica fabrica de maquetes!” para compreensdo do caminho percorrido na
pesquisa.

Enquanto sujeitos cognosciveis permanecemos em uma eterna busca
pelo conhecimento, tentando sempre desvendar a realidade que se apresenta.
A aquisicdo de novos saberes ocorre de forma diferenciada, uma vez que,
enquanto sujeitos permanecemos com interesses proprios, determinado grau
de afetividade e com uma caminhada de interagdes individuais que nos oferta a
construcéo de diferentes estruturas que permitem percorrer uma leitura distinta
da realidade que se apresenta.

O repensar da realidade também é papel da Geografia escolar, quando
construimos um paralelo entre conhecimento cientifico, principalmente o
conhecimento geografico, observamos uma evolugdo de sobremaneira nas
rupturas epistemologicas. Passar de um pensar de um espaco absoluto até
chegarmos a uma visdo de espaco relacional € um ganho para compreensao
do ato de repensar que realidade é essa que vivemos.

Nossa ciéncia geografica permanece contribuindo para esse desvendar
da realidade, sendo que nosso anseio quando colocamos o conceito de espaco
ausente para reflexdo € caminhar nessa dire¢cdo, ou seja, contribuir para
desvelar a realidade de inUmeras relacdes existentes no espaco geografico.

Pensamos que conceitos e categorias podem ser colocados em
discusséo, pelo menos para que possamos refletir e levar a Geografia a um
patamar onde a realidade geografica deixe de ser vista apenas pelo prisma da
observacéao e descricao.

Para que isso possa ocorrer, se torna necessario que nos valhamos de
conhecimentos que transponham as “paredes” geograficas, como o caso de
nossa pesquisa que busca na Epistemologia Genética e na Psicologia Social
0S meios para responder aos NOSSOS anseios.

Assim, 0 pesquisador se arma com conceitos e categorias de sua
ciéncia, mas vai a outras areas do conhecimento para valorar o seu préprio

trabalho e seu proprio grau de andlise. Sendo importante para isso ter a



definicdo dos instrumentos (as técnicas) a serem utilizados para responder as
indagacdes propostas em consonancia com o método de interpretacao.

A partir deste ponto queremos esclarecer o nosso caminhar no
desenvolvimento da pesquisa.

Primeiro, destacamos que a pesquisa se fez no coletivo, com mais que
duas maos e mentes. As agOes desenvolvidas dentro dos ambientes escolares
contavam além de orientando/orientador, com parceiros que nos auxiliaram em
determinados momentos. Parceiros que englobam os proprios professores de
Geografia da escola, bem como colegas de pds-graduacdo que colaboraram na
observacéo das acdes de nossos estudantes.

Segundo, a escolha das areas de estudo se deu unicamente na forma
de atender nossos anseios de compreender as formas como 0S jovens
desenvolvem seu pensamento sobre um espaco que nao lhe & cotidiano, por
iSso de n&o nos pautarmos em uma area de pesquisa onde transitivamos em
nossas trajetorias profissionais.

Terceiro, a escolha pela préatica da escrita de cartas e ndo uma simples
troca de e-mail mesmo em tempos de uma “sociedade em rede” utilizando um
termo do sociologo espanhol Manuel Castells (2005; 2014), se deu por trés
fatores.

Primeiro: oportunizar aos jovens a pratica da escrita manual, jA que no
seu cotidiano muitos estdo acostumados a escrita no meio digital que se
mostra uma escrita reducionista, que pela velocidade da informacéo € utilizada
uma escrita por meio de abreviaturas e simbologias.

Segundo: como desejavamos trabalhar com o imagético dos educandos,
nao ansiavamos que durante as praticas houvesse troca de “informacdes
privilegiadas” entre os jovens das duas escolas, nao desejavamos, por
exemplo, que existisse troca de fotografias dos espacos descritos nas cartas,
uma vez que, NOSsSO anseio era a analise de como o0s estudantes projetam
estes mesmos espacos em seu cognitivo a partir da leitura de informacfes
existentes, no caso nas correspondéncias.

Terceiro: queriamos ter acesso total ao material produzido pelos
educandos, o que poderia ser dificultado se colocassemos ambas as turmas
em contato direto.

Além disso, como bem traz Castells (2005, p.70):
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Na verdade, ha grandes areas do mundo e consideraveis segmentos
da populacdo que estdo desconectados do novo sistema tecnolégico
[...] Além disso, a velocidade da difuséo tecnoldgica é seletiva tanto
social quanto funcionalmente.

A visdo coletiva de acesso homogéneo as tecnologias, a termos uma
sociedade em rede em sua totalidade ndo é sempre real, como bem colocado
por Castells (2005). O exemplo perfeito € Faxinal do Soturno, onde areas
dentro do municipio ndo possuem nem mesmo acesso a sinal de telefonia
movel.

Ao que tange ao ato de pesquisar, concordamos com Trivifilos (2001,
p.12):

Cremos firmemente que a pesquisa €, geralmente, uma fonte de
alegria, de esperancas, da possibilidade de elaborar, sem esquecer
as experiéncias alheias, de outros mundos, nossa prépria realidade

cultural, politica, social, econémica, humana.

Por querermos entender de processos, € que encontramos a resposta
por ndo podermos de forma unidirecional construir um alicerce metodoldgico
baseado em numeros. Esta € uma das razbes por estarmos amparados na
pesquisa qualitativa, uma vez que, a mesma nos concede certo grau de
flexibilidade enquanto pesquisador, e 0 mais importante, permite que as
subjetividades tdo presentes no ambiente escolar possam aflorar para dentro
da pesquisa.

Destacando que “os pesquisadores qualitativos estdo mais preocupados
com 0 processo, e ndo simplesmente com os resultados” (RAMIRES; PESSOA,
2013, p.25).

Como bem colocado por Flick (2009b, p.25) “a subjetividade do
pesquisador, bem como daqueles que estdo sendo estudados, tornam-se parte
do processo de pesquisa”.

Ao nos propormos por tentar entender as construgbes das relacdes
existentes em um espaco ausente por parte do aluno, é que temos a razao por
buscar a metodologia qualitativa como ponto de apoio, como prumo para
construcdo de uma pesquisa que veja sujeitos e ndo objetos inanimados,
enxergue individuos carregados de subjetividades e saberes ja constituidos, e
nao simples palimpsestos que chegam aos aridos palcos das salas de aula

para serem reescritos ao nosso bel-prazer.
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O que nossos colaboradores trazem para dentro da pesquisa nédo pode
se resumir a um simples parénteses, por isso do uso deste tipo de metodologia,
uma vez que, estarmos em um palco onde o previsivel ndo é uma prerrogativa,
mesmo que muitos tentem o fazer.

Como bem colocado por Trivifios (2010, p.116) “o ensino sempre
caracterizou-se pelo destaque de sua realidade qualitativa”, entdo “se se toma
como principio que o conhecimento € resultado da ag¢édo do sujeito sobre o
mundo, os métodos pedagdgicos devem dar conta dessa afirmacdo, nao
podendo resumir-se a transmissdes verbais” (MARQUES, 2005, p.67), o que
nos coloca como assertiva nosso caminho tedrico-metodoldgico.

‘O mundo é como um texto” (MASSEY, 2013, p.83), e para que
possamos compreender este texto é necessario se movimentar em direcédo a
uma reimaginacdo das coisas como processo. O espaco geografico, por
exemplo, certamente se configura como um entrelacamento de trajetorias onde
o resultado é sempre imprevisivel, por ser algo irregular e em um constante
devir é que precisamos nos apoiar em formas qualitativas de analise e
avaliacao.

Ao tentarmos compreender essas imaginacdes viajantes dos Nnossos
jovens, € que carecemos manter o espirito de pesquisador atrelado ao de
professor, ja que, a transmissdo do conhecimento s6 faz sentido em um mundo
imutavel. Precisamos refletir sempre sobre processos e nao sobre transmissao,
para isso ocorrer € necessario que o espirito qualitativo permaneca ativo.

Como traz Silva (2014, p.39) e que concordamos plenamente: “o
pesquisador € um decifrador de imaginarios”, e ao tentar decifrar este
imagético, acabamos nos inserindo com nossa carga de subjetividades em um
I6cus impregnado de subjetividades que é o campo escolar.

Vemos que um distanciamento do objeto de pesquisa €é algo
inalcancavel por parte do pesquisador, acabamos nos misturando na pesquisa
exatamente por estarmos inseridos dentro e ndo plainando no espaco
geografico.

Para complementar nosso poder de analise, nos apoiamos em
determinadas facetas da fenomenologia, exatamente por ela defender a tese

de que nao existe separacdo entre sujeito e objeto, o que vai ao encontro as
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ramificacdes tedricas utilizadas na dissertagcdo, onde a interagéo é ponto crucial
para o desenvolvimento cognitivo.
Colocamos que nos apoiamos em determinadas facetas, por concordar

com o ideério de Oliveira (2007a, p.228):

A fenomenologia para a gente aplica-la na geografia tem que por
filtros, ndo se pode decalcar em cima. Precisamos fazer discussdes
para ver 0 que aproveitamos e 0 que ndo aproveitamos. Muitas
vezes, é um erro da geografia querer encontrar algo ja pronto, um
modelo.

“A fenomenologia como ciéncia de pesquisa qualitativa” (ULBRA, 2008,
p.130), complementa o tipo de caminho percorrido nessa pesquisa, ao ponto
gue ambas carregam fortemente em si 0 ambito da subjetividade, uma vez que,
os fenbmenos estdo no espaco geografico juntamente a outros sujeitos, nao
temos (felizmente!) uma dicotomia entre sujeito e objeto, eles permanecem se

interpelando, num constante devir, num constante processo de interacao.

A fenomenologia insiste que a identidade e a inteligibilidade estéo
disponiveis nas coisas, e que nés mesmos somos definidos como
agueles para os quais estas identidades e inteligibilidades sdo dadas.
Nés podemos tornar evidente o0 modo como as coisas sdo; quando
fazemos assim descobrimos objetos, mas também descobrimos a nés
mesmos, precisamente como dativos de revelacdo, como aqueles
para 0s quais as coisas aparecem. Nao somente podemos pensar as
coisas dadas para nds na experiéncia, mas podemos compreender
também a nés mesmos enquanto as pensamos. A fenomenologia &
precisamente este tipo de compreensdo: a fenomenologia é a
autodescoberta da razdo na presenca de objetos inteligiveis
(SOKOLOWSKI, 2012, p.12).

A mais intima esséncia da fenomenologia esta na investigacdo dos
significados que o0s sujeitos atribuem as suas experiéncias vividas, o que
necessitamos para alcancar os objetivos que nos atrevemos a propor nesta
pesquisa. A leitura do espaco realizada pelos alunos e alunas, tanto de Porto
Alegre como de Faxinal do Soturno, partem de uma conjuntura entre suas
préprias experiéncias com as representacfes construidas nas suas relacées
coletivas.

Por o espaco vivido do sujeito interferir no modo de representacdo do
espaco ausente, € que destacamos, mais uma vez, a importancia de se
trabalhar primeiramente o espaco cotidiano na Geografia escolar. Isso decorre,
fundamentalmente por ser o espaco topoldgico o primeiro a ser desenvolvido
pelo individuo, além de o modo como compreendemos o vivido reflete 0 modo

como apreendemos 0 ausente.

105



Num sentido mais convencional, o imaginario opde-se ao real, na
medida em que, pela imaginacéo, representa esse real, distorcendo-
0, idealizando-o, formatando-o simbolicamente. [...] O imaginario &
uma lingua. O individuo entra nele pela compreenséo e aceitacdo das
suas regras; participa dele pelos atos de fala imaginal (vivéncias) e
altera-o por ser também um agente imaginal (ator social) em situagéo.
Todo individuo submete-se a um imaginario preexistente. Todo
sujeito € um inseminador de imaginarios. [...] O imaginario ndo é um
mero album de fotografias mentais nem um museu da memdria
individual ou social. Tampouco se restringe ao exercicio artistico da
imaginacdo sobre o mundo. O imaginario é uma rede etérea e
movedica de valores e de sensa¢bes partilhadas concreta ou
virtualmente (SILVA, 2012, p.09).

Bachelard (2008, p.44) complementa nossa argumentacao pelo alicerce
também na fenomenologia quando traz que “a fenomenologia [...] pode
deslindar o complexo de memdria e imaginagéo”.

Por o método fenomenoldgico trabalhar com subjetividade, com a ideia
de intencionalidade, com o ideario de fluidez, € que se casa bem com os
pressupostos qualitativos, sendo que junto a isso utilizamos da aplicacdo de
um questionario com o desejo de nos aproximarmos ainda mais ao sujeito que
compartilha a pesquisa conosco.

A aplicacdo de um questionario semi-estruturado, objetiva esclarecer,
desocultar pelo menos em parcela, quem € o sujeito que colabora conosco,
dando acesso a caracteristicas socioculturais do aluno e de seus familiares.

Sobre a entrevista semi-estruturada nos apoiamos, mais uma vez, em
Trivifios (2010, p.146):

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela
que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que véo
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.
Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de
seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboracdo do
contelido da pesquisa.

Complementando o ideario do questionario em uma metodologia
gualitativa, colocamos os dizeres de Trivifios (2010, p.146), onde fica evidente
gue perguntas in6cuas que serviriam somente para quantificacdo ndo sao o
caminho a ser percorrido, mas sim, que as questdes nascem das teorias

alicercantes da pesquisa e dos contatos ocorridos com o publico participante.
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E til esclarecer, para evitar qualquer erro, que essas perguntas
fundamentais que constituem, em parte, a entrevista semi-
estruturada, no enfoque qualitativo, ndo nasceram a priori. Elas séo
resultados néo s6 da teoria que alimenta a agéo do investigador, mas
também de toda a informacgéo que ele ja recolheu sobre o fenbmeno
social que interessa, ndo sendo menos importante seus contatos.

Dentro dos nossos questionamentos para com 0s estudantes, nos
acudimos nos dizeres de Nidelcoff (1993, p.06) que reflete que para um
docente possa trabalhar seriamente em sua docéncia, ele deve procurar a
resposta para uma série de questdes “externas” a propria acdo do ensino-

aprendizagem.

-a idade das criancas,

-0 ciclo de ensino em que estéo,

-a série ou curso,

-condicdes socio-econdmicas dos lares (caracteristicas sociais,
econdmicas e culturais),

-lugar em que esta localizada a escola: centro de uma grande cidade,
um bairro, um lugarejo, zona rural, etc.

-as caracteristicas do momento histérico que se esta vivendo.

Neste norte é que desenhamos a nossa entrevista, buscando esbocar o
meio geografico dos nossos colaboradores da pesquisa. Estes
guestionamentos em conjunto com as correspondéncias trocadas entre 0s
jovens se configura como instrumento de compreensdo, sobre que meio
geografico é este fundado por subjetividades e pelas vivéncias destes sujeitos
sem 0Ss quais a pesquisa e a construcdo do conhecimento seriam
impossibilitadas.

Para a atividade de entrevista, o corpo conceitual utilizado como amparo
se alicercou principalmente nos escritos de Costella (2008), Flick (2009a;
2009b) e Trivifios (2001; 2010).

As indagacdes ao que tange ao ambito da violéncia, por exemplo,
surgem no questionario por despontarem em algumas cartas e conversas
paralelas entre pesquisador-pesquisados. O que despertou nos pesquisadores
a pretensdo de desocultacdo das consequéncias deste relevo quanto no
desenvolver da pesquisa.

Destacamos que a aplicacdo dos questionarios se deu no ultimo
momento da pesquisa, quando ja haviam sido realizadas todas as outras
etapas. A escolha pela aplicacdo no final da pesquisa ocorreu por desejarmos

ter uma vivéncia maior com os jovens antes de aplicar 0s questionamentos.
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Vale o0 resalte ainda, que junto as perguntas pré-definidas, nos
permanecemos dentro da aplicacdo como elemento de desequilibrio, trazendo
novos questionamentos ao ponto que os estudantes iam desenvolvendo seus
pensares.

Outra demanda presente na entrevista/questionario que se remete ao
horizonte de vivéncia dos estudantes se contorna de relevancia pelo interesse
de se pesquisar sobre espagos mentalmente projetados.

Ao questionarmos, por exemplo, sobre seu endereco completo,
podemos inferir sobre a prépria derivacdo deste jovem pelo espaco e também
sobre suas possibilidades de projecdo mental. Ao perguntarmos sobre se ja
viajou para fora do estado e/ou do pais, podemos perceber suas vivéncias com
este ausente que estamos pesquisando.

A questdo em relacdo se os familiares assinam algum tipo de periddico
ou jornal nos permite pensar no contato midiatico que estes jovens (e seus
responsaveis) possuem para com o mundo.

Por fim, nossa entrevista semi-estruturada foi planejada para sanar
alguns de nossos anseios, tais como: conhecer um pouco deste estudante que
dialogou durante estes dois anos conosco; apreciar o horizonte de vivéncias
dos mesmos, 0 que nos auxiliou na hora das andlises sobre os materiais
postos; e, possibilitar mais uma forma de expressao para este jovem.

E desta forma que seguimos desenhando nossa entrevista semi-
estruturada, tendo o amparo em Flick (2009a, p.106) que adverte que “a
entrevista € um dos métodos predominantes na pesquisa qualitativa”.

Em nossa caminhada, observamos neste tipo de pratica uma
possibilidade de expressdo do aluno, e outra vez apoiados em Nidelcoff (1985,
p.31) colocamos que “em resumo, ser livre significa ser capaz de expressar-se
e de expressar seu mundo; mas significa também ser capaz de agir,
modificando esse mundo”.

Expressdo é uma qualidade pouco explorada pelos espacos escolares
da educacdo basica brasileira, o que acreditamos exponenciar ao aplicar
praticas como a correspondéncia interescolar, a constru¢cdo da maquete em
suas diversas facetas, e, na propria entrevista aplicada.

Toda forma onde o estudante escreve, fala, desenha e representa, é

uma forma de comunicacéo.
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A partir desse momento, podemos afirmar que a metodologia é parte
fundamental de qualquer pesquisa que busque atingir resultados que auxiliem
com a docéncia, elas deixam claro desde o inicio 0s percursos e meios a
serem efetivados.

Esta é a razdo pela qual colocamos que teorias e conceitos trazidos de
forma alienada para explicacdo de determinado fenbmeno, somente colaborara
em deixar os ja aridos palcos da sala de aula, em lugares ainda mais inGcuos
para a constru¢cao do conhecimento.

Deixamos claro ainda, que o delineamento metodol6gico e conceitual
pensado para a pesquisa ndo estd livre de falhas e mesmo de serem
modificados em nossa trajetéria como professores-pesquisadores, uma vez
que, trabalhando diretamente com seres humanos, a previsibilidade de

fendmenos se enquadra em um quadro bastante extenso de possibilidades.

A pesquisa qualitativa tem como identidade o reconhecimento da
existéncia de uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, de
uma interdependéncia viva entre sujeito e objeto e de uma postura
interpretativa, constituindo-se como um campo de atividade que
possui conflitos e tensdes internas (RAMIRES; PESSOA, 2013, p.25).

“Temos expressado reiteradamente que o0 processo da pesquisa
qualitativa ndo admite visdes isoladas, parceladas, estanques” (TRIVINOS,
2010, p.137). Com este ideario é que vamos buscar em processos cognitivos
dos nossos alunos, a forma de se entender as relacbes constituidas em um
espaco ausente, para que assim, possamos avancar conceitualmente em
nossa ciéncia geografica.

A0 buscarmos por processos em nossa pesquisa, buscamos qualquer

coisa, menos algo “isolado, parcelado, estanque”.

Para ensinar Geografia, ndo basta conhecer a estrutura tedrica da
ciéncia e assim ensina-la como a aprendemos, mostrando aos alunos
0 produto final. Para realmente ensinar, precisamos compreender
como o aluno é capaz de articular seu pensamento para aprender,
precisamos ter a preocupac¢ao constante em aproximar a geografia do
ato de aprender (COSTELLA, 2008, p.46).

Pensamos que o processo de construcdo do conhecimento € algo
circulado de beleza. Esta é uma das razdes por nos instigarmos com alegria
para concretude deste trabalho, como bem traz Marques (2005, p.11) “por mais
gue as vezes se escute o contrario, na minha experiéncia como professora,

observo que o aluno, sempre, deseja saber”.
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Jovchelovitch (2011, p.57) complementa ao afirmar que “o desejo de
saber é central na infancia e pode ser visto claramente na intensidade da acao
simbdlica criativa, ludica e construtiva da crianga”.

Ao nos ampararmos na teoria piagetiana e na teoria das representacdes
sociais, observamos duas lentes poderosas para leitura do mundo. Duas lentes
para se compreender quem € este aluno que deseja dialogar conosco em sala
de aula, e, tendo como base para elas a metodologia qualitativa é que
confiamos na beleza e desafio deste trabalho.

Por a metodologia ser de suma importancia para o sucesso de uma
pesquisa, pensamos em esclarecer os caminhos percorridos, bem como os
objetivos estabelecidos em cada pratica pensada para a investigacdo em curso
e 0 quadro conceitual a ser utilizado.

A primeira fase da pesquisa satisfaz a correspondéncia interescolar,
onde o corpo teodrico-metodolégico se estabeleceu a partir dos estudos de
Freinet (1973) e Nidelcoff (1985; 1993).

Qual o objetivo ao utilizar as cartas no meio escolar?

Primeiro, € dar a opcao aos jovens para se expressarem. A carta € uma
forma de comunicacdo e uma bela oportunidade para levar ao papel o espaco
geografico percebido pelos nossos discentes, e também sua carga de
subjetividade que € caracteristica do ser humano.

Buscamos com essa pratica trazer os quadros paisagisticos construidos
mentalmente pelos colaboradores da pesquisa ao nivel concreto (por essa
razdo também, € que utilizamos o0s conceitos de paisagem e espaco).
Ajuizamos que tanto essa fase da pesquisa quando a préxima que consiste na
confeccdo das maquetes, permitiu aos alunos e alunas se descentrarem, e
assim se imaginarem em diferentes paisagens.

Estas duas fases do trabalho permitiram que o mundo existente em suas
“cabecas” fosse levado para algo real, tangivel em nossa realidade.

Para assim, n6s enquanto professores-pesquisadores, possamos ter
conhecimento que espaco geografico é este que rodeia nossos estudantes e
como ele lhe concebe.

Lembrando que em uma sala de aula, com pouco mais de vinte

estudantes que convivem em um mesmo espaco, Como no caso de Porto
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Alegre, ou sete no caso de Faxinal do Soturno, teremos visdes diferentes deste
mesmo espago que é comum a todos.

Consequéncia direta de suas proprias subjetividades e cargas de
experiéncias distintas.

Cada péagina € uma nova péagina, € um novo espago, um espaco dispare
daquele colega que reside no mesmo municipio, no mesmo bairro, que
frequenta 0 mesmo clube e praca, os mesmos shoppings e cursinhos de
idioma, mas que concebem diferentemente o espaco em sua volta por a
subjetividade estar presente quando reorganizam seu pensamento e o levam
ao papel.

N&o era nosso intuito inicial com esta atividade, mas constatamos que 0
escrever € algo complicado para os nossos educandos, percebemos isto talvez
pela dificuldade de sermos autores nessa sociedade complexa a qual estamos
derivando diariamente.

Assim, o0 ato de escrever se configurou como um ganho para o trabalho,
uma vez que, ao escreverem eles mesmos se oportunizaram de serem autores
do processo educativo. Descrevendo o espaco circundante eles foram se
percebendo neste espago, e com isso as “belezuras” que chegam aos
estudantes da outra escola se mostraram de forma positiva para concretude do
estudo do ausente.

A ideia da escrita das correspondéncias foi conduzida da seguinte forma:
os alunos foram convidados a escreverem uma carta, contanto diversas facetas
do seu cotidiano e da organizacado espacial do seu espaco de vivéncia, para
posteriormente ser enviada a um aluno de outra escola em uma outra cidade
(ndo foi revelado para qual municipio a carta seria enviada).

Com as correspondéncias prontas, € que selecionamos certo namero de
cartas que observamos trazer maior gama de caracteristicas espaciais, e com
este quadro descritivo da paisagem montado € que passamos para a troca das
cartas entre as escolas (néo teria motivos de levarmos as mais de vinte cartas
para os alunos de Faxinal do Soturno que estavam em um total de sete
educandos).

Vale o destaque novamente, que a troca das cartas se deu pelas maos

dos pesquisadores. Das cartas de Faxinal do Soturno foram utilizadas todas as
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sete e da escola de Porto Alegre foi realizada uma selegcdo de oito
correspondéncias.

Para que este recorte das correspondéncias fosse realizado, nos
amparamos na afirmagéo de Nidelcoff (1993, p.52):

Ao lado desta integracdo de aspectos novos ao estudar uma
paisagem, impde-se também uma selecdo de material eliminando
todos aqueles dados que servirdo apenas para sobrecarregar a
memoria sem que ajudem a descrever melhor uma paisagem, para
que o homem que nela habita possa ser compreendido mais
profundamente. O critério de selecdo seria: ndo se preocupar com a
memorizacdo de muitos dados, mas: que as criancas saibam lidar
bem com uns poucos elementos que as auxiliem a compreender a
vida do homem numa paisagem determinada.

O proprio Piaget (1978a, p.79) sobre a pratica de intercambio de escritas
entre escolas, defende que “as correspondéncias interescolares [...] e muitas
outras iniciativas ja tomadas [...] constituem meétodos ativos cujo alcance se
revelou positivo”.

Ponderamos que 0s nossos discentes que colaboraram conosco durante
a pesquisa se tornam autores e atores proprios de suas historias, eles
possuem caminhos singulares, ndo sao seres lineares, sdo sim seres inquietos
e unicos. Séao filhos, netos e primos de familias Unicas, sdo emocao e razao,
paixado e odio, séo inteligéncias multiplas, sdo incertezas na certa! Sao seres
sociais Unicos, como € Unica nossa viagem enquanto professores-
pesquisadores.

A Unica coisa certa em nossas vidas, seja de professores seja de alunos,
€ a propria incerteza. Incerteza esta que encontra no lugar escola um espaco
fecundo para sua disseminacdo. O que sdo 0s nossos alunos se ndo um
emaranhado de (in)certezas?

Temos nestas incertezas um caminhar composto de narrativas prontas
para serem exploradas pelo docente. Cartas se transformam em descricfes
sobre o cotidiano e esse cotidiano é que queremos para explorar o saber
contido nestes materiais.

A linguagem do aluno, assim como a das pessoas em geral, esta
impregnada de significados, de conhecimentos, de emocdo, de
afetos, sendo que alguns séo explicitos, enquanto outros precisam

ser desvelados por meio de acurada reflexdo (PONTUSCHKA, 2000,
p.152).
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O potencial autoral dos educandos com as cartas pode assustar aos
professores mais desavisados. Esse potencial que temerariamente é “engolido”
pelo decora-cola, € 0o que emerge com nossa pratica de correspondéncia
interescolar, que se torna o fio condutor para a préxima etapa da pesquisa que
€ a confeccdo de maquetes amparada na metodologia de Costella (2003).

A fase de construcédo da maquete se ampara fortemente nas pesquisas
piagetianas referente ao trabalho por equipes (1996; 1998).

Piaget (1978a, p.61-62) sobre as possibilidades de ganho para o
crescimento do sujeito com préticas alicercadas a partir da cooperacdo afirma
que:

Os métodos chamados “ativos”, que sdao o0s Unicos capazes de
desenvolver a personalidade intelectual, pressupdem
necessariamente a intervengcdo de um meio coletivo ao mesmo tempo
formador da personalidade moral e fonte de trocas intelectuais
organizadas.

Nessa etapa da pesquisa, aléem dos estudos metodoldgicos para com a
producéo de maquetes de Costella (2003), nos amparamos em estudos como o
de Castrogiovanni (2012); Castrogiovanni; Costella (2012); Costella (2008),
Piaget, Inhelder (1993), Piaget (1978a; 1978b; 1996; 1997; 1998) e Simielli et al
(1991).

A partir desta tessitura tedrica conseguimos ir além da construcéo pela
construcdo, seguimos na direcdo de uma materializacdo das representacoes.
Obtemos agora a abstracéo transformada em algo concreto, a possibilidade de
inferir analises que auxiliardo no corpo tedrico de nossa ciéncia, principalmente
por buscar o elemento ausente que foge aos olhos mais cansados.

A prosaica construcdo pela construcdo da maquete ndo pode permear
Nnosso pensar sobre o ensino, por isto da necessidade de um corpo teérico que
nos ampare no momento da reflexao.

Se resumirmos nossa docéncia no descrever elementos do espagco sem
problematiza-lo, estamos nos resignando e se contentando ao que esta posto,
e ao fazermos isto estamos reduzindo o licenciar a mera descricéo, o que finda
com a vida de educador.

Como Santos (2012e, p.166) ja colocava, “sendo o espago geografico

um conjunto indissociavel de sistemas de objetos e sistemas de agdes”, acaba

113



por se tornar coerente que nédo tenhamos como reflexo do espaco um conjunto
trivial de elementos que n&o se interpelam uns aos outros.

Ao somente descrever elementos do espagco sem uma conexao em rede
entre eles, estamos por acabar com o professor de Geografia. Acabar no
sentido que ele se transfigure como mera figura de enfeite na sala de aula, e
nao como ser pensante capaz de desequilibrar os atores presentes nestes
palcos.

Assim, nos tornamos educadores incapazes de questionar o que esta
colocado na realidade dos manuais escolares e meios midiaticos, meros
elementos irracionais em um espaco onde o questionar deveria ser bem-vindo,
ou seja, meros reprodutores do ensino mnemaonico.

No momento que nos resignamos em um aprendizado pautado na
simples discricdo de elementos, estamos “dando corda para nos enforcarem”,
estamos ofertando questionamentos sobre a importancia do docente, damos
argumentos ao que paira no cotidiano: “qualquer um que tenha boa memaria
para saber capitais e os afluentes da margem esquerda do rio Amazonas e leia
jornais para saber as atualidades pode ministrar aula de Geografia”.

Nesse interim, sera& mesmo necessaria a figura pensante de um
professor de Geografia? Se a proposta se restringir a mera memorizacédo de
dados, ndo vejo motivos de se ter professores de Geografia, basta um bom
locutor, ndo concordam conosco caro leitor e leitora?

Nosso pensar segue mais o ideario de Pontuschka (2000, p.151), onde:

O educador precisa saber realizar a leitura analitica do espaco
geogréfico e chegar a sintese, criando situagdes no interior do
processo educativo para favorecer as condi¢des necessarias ao
entendimento da Geografia como uma ciéncia que pesquisa o espaco
construido pelo trabalho das sociedades humanas, vivendo em
diferentes tempos, considerando o espaco como resultado do
movimento de uma sociedade em suas contradi¢cbes e nas relacdes

que estabelece com a natureza, com o mundo nos diversos tempos
historicos.

Com o crivo de um educador apto a uma leitura competente do espaco,
€ que se parte para a ponderacdo sobre a potencialidade da maquete dentro
do ambiente escolar, como forma de construir uma leitura competente do

espaco em conformidade aos estudantes que ali transitam.
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A escola como um espago social que apresenta forcas, fragilidades e
limites, € um espago que emana medo e alegria para o educador. Locus de
incertezas € aqui que o professor desenvolve seu ir e vir profissional, com isso
€ que enquanto professores-pesquisadores nos baseamos no uso da maquete.

Dentro do campo escola, vale resaltar que nada deve ser simplificado,
ou enrijecido, a possibilidade dos educandos de se expressarem surge como
um fendbmeno de liberdade. Sua imaginacdo e sonhos devem permanecer
intrinsecamente ligados ao processo de construcdo do conhecimento, “que
privilégio de profundidade ha nos devaneios da crianga™ (BACHELARD, 2008,
p.35).

Mas por que maquetes afinal de conta?

Pensamos a maquete como ponto nevralgico para com nossas
inquietacdes. E a partir dela que fizemos nossas reflexdes sobre a forma como
os elementos (ausentes ou ndo) do espac¢o sao trazidos a tona pelo sujeito,
tendo nesta reflexdo a conjuntura tedrica que vem nos acompanhando no
escopo deste trabalho.

Para a confeccdo das maquetes dividimos as turmas em grupos, divisao
essa que foi realizada de forma livre por parte dos jovens. Os estudantes se
dividiram em grupos de quatro a seis alunos, onde cada grupo recebeu de duas
a quatro correspondéncias.

A partir da divisdo dos grupos e das cartas, os educandos leram
atentamente todas as cartas recebidas por seu grupo, e passaram a extrair as
caracteristicas preponderantes existentes nas correspondéncias. Ao ponto que
cada grupo fez essa selecdo de informacdes, passamos para coordenacao
destas caracteristicas no grupo maior.

Nés ficamos no quadro anotando todas as informagdes que o0s
estudantes haviam retirado do material recebido, elencando na frente de todos
os alunos todas as caracteristicas informadas pelo grupo maior.

Com as informacfes provenientes de todos 0s grupos, eles passaram a
producdo da maquete seguindo a metodologia de Costella (2003) que ja foi
melhor desenvolvida no capitulo “a fantastica fabrica de maquetes!”.

Apés a producdo das maquetes em todas as suas fases, nds pegamos
as maquetes e realizamos a troca entre as instituicbes escolares, onde o0s

alunos se deparam com o constituido e tiveram primeiro um tempo para

115



observar e fazer arguicbes dentro do grupo para depois debater com os
guestionamentos levantados por nés pesquisadores.

Dentre os questionamentos temos: 0 que vocés observam na maquete
condiz com as informagdes que vocés escreveram nas cartas? O que mais lhe
chama atencdo na maquete? O que esta ausente? Reconhecem suas cidades
dentro da maquete?

Com o término das maquetes e apds o debate com os alunos e alunas,
partimos para nossas andlises individuais amparados no corpo conceitual e
metodoldgico adotado em todo a pesquisa.

Com uma metodologia qualitativa que possibilita ao professor-
pesquisador se manter aberto e reflexivo durante as fases da pesquisa,
(quando colocamos abertos ndo quer dizer que permanecemos com auséncia
de planejamento, mas sim abertos ao inesperado) € que esperamos estar
pronto — se isto é possivel — em ser realmente um professor-pesquisador.

Junto a este tipo de metodologia, temos o arcabouco tedrico que nos
ampara nos momentos de reflexdo, tdo quanto importante € como as etapas
metodoldgicas, 0 corpo tedrico se miscigena a ela para possibilitar nada mais
gue a propria construcdo do conhecimento.

Construcéo esta que objetiva uma unica coisa: transformarmos-nos em
seres conscientes do espaco ao qual habitamos, ou pelo menos sermos
cientes de nossa propria inconsciéncia frente aos desafios impostos pelo meio
ao qual interagimos. Quando trazemos “nos transformar” sintam incluidos
professores, alunos e todos os atores que dialogam dentro da estrutura

escolar.

Conscientizar-se é, pois, testar o ambiente, desvelar a realidade,
analisar o objeto penetrando na esséncia do fenbmeno. Nao se trata
de um conhecer passivo, portanto falso, intelectualista, mas ativo,
comprometido com a transformacé@o da realidade (BECKER, 2011,
p.177).

Concordamos com Guareschi (2012, p.22) que embasa com nossa
discussédo sobre a construcdo do conhecimento, se tornando imperioso que
continuemos a questionar mesmo que tudo ao nosso redor diga ao contrario,
gue persistimos na pesquisa por mais obstaculos que aparecam, tendo para
iISso um corpo tedrico-metodoldgico coerente e que nos acudam na busca do

novo, na investigacéo pelo caminho tortuoso e incerto.
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Admiravel mistério a consciéncia! Nunca chegaremos a entender em
totalidade esse processo complexo e profundo onde, apesar de tudo
0 que impingirem e assacarem sobre nds, ainda permanecemos com
a surpreendente capacidade de reagir, de fazer a pergunta sobre a
razdo de sermos 0 que somos, de as coisas que nos rodeiam serem
da maneira que sdo e de buscarmos respostas a essas perguntas:
essa a nossa consciéncia, processo interminavel e infinito.

Cremos que esta parte textual tenha sido um tanto macante para com
vocé leitor ou leitora que dialoga conosco, por isso pedimos paciéncia por
sabermos da importancia metodoldgica em uma pesquisa, e que neste capitulo
quisemos iluminar nosso percurso, mesmo nao tendo certeza se o
conseguimos fazer.

Ponderando sempre que um forte corpo tedrico-metodolégico é
importante para a concretude do ser docente. Um bom alicerce conceitual é o
meio para alcancar uma escola mais humanizada que talvez nos faca fazer

futuramente o questionamento: e se fosse bom fugir para a escola?
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9 REPRESENTACOES SOCIAIS

Por que do uso da teoria das representacbes sociais? Este € um
guestionamento valido que galvaniza qualquer trabalho académico, entdo
vamos explicitar as causas de a utilizarmos em nossas praticas, para que vocé
leitor e leitora possa compreender nossas escolhas e perceba a importancia
dos aportes tedricos para concretude de nossos objetivos.

O primeiro passo € ver se ela se encontra ou ndo em consonancia com a
teoria piagetiana que se centra como outro pilar da dissertacdo. Duas teorias
antagbnicas é a forma mais fécil de transformar o que poderia ser um belo
trabalho em algo um tanto ingénuo, se nao superficial.

Comecamos por uma citacao longa de Guareschi; Jovchelovitch (2013,
p.19), onde se inicia uma desocultacdo se a teoria piagetiana e a teoria das
representacdes sociais podem partilhar de uma mesma trajetoria tedrico-

metodologica.

A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS nos apresenta novas
possibilidades. Em primeiro lugar, porque contra uma epistemologia
do sujeito “puro”, ou uma epistemologia do objeto “puro”, a TEORIA
DAS REPRESENTACOES SOCIAIS centra seu olhar sobre a relagéo
entre os dois. Ao fazer isso ela recupera um sujeito que, através de
sua atividade e relacdo com o objeto-mundo, constrdi tanto 0 mundo
como a si préprio. Nao é acidental, portanto, que uma das bases mais
fortes que a TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS vai buscar
na Psicologia estd na obra piagetiana. Mas, se a atividade do sujeito
€ central para a teoria, ndo menos central € a realidade do mundo.

Para ndo deixar nenhuma ambiguidade se estas duas teorias
“conversam um mesmo idioma” ou mesmo se trazem beneficies mutuas,

trazemos os dizeres do proprio Moscovici (2011, p.283):

Quando era um jovem pesquisador, Piaget, mais que qualquer outro
cientista contemporaneo, articulou uma concepcdo apropriada de
pesquisa em psicologia. Eu |li The Child’s Conception of the World
(1926/1929) pouco depois do que deveria, pois ja tinha perto de 30
anos. Contudo, depois de o ler, fiquei em estado de choque. Tive uma
grande oportunidade. Gracas a essa leitura e a outros escritos de
Piaget, meu pensamento se libertou de muitas nocdes limitadoras
com respeito tanto aos métodos de pesquisa quanto as importantes
guestdes tratadas por nossa ciéncia.

Agora que podemos com certa seguranca afirmar que essa conjuntura
tedrica pode fomentar uma pesquisa que pensa em processos, pensa na

construcdo das relacdes em um espaco ausente, podemos continuar para



clarificar o que é a teoria das representacdes sociais e as causas de a termos
escolhido para nosso arcabouco tedrico.

A teoria moscoviciana em parceria com a piagetiana se tornam a Via
Régia para chegarmos ao conhecimento que o aluno traz em sua bagagem que
Ihe é fornecida pelo seu pertencimento social, bem como, seus saberes
constituidos por aquele espaco que Ihe é ausente de suas vivéncias.

Jodelet (1989, p.36 apud GUARESCHI, 2013, p.162) conceitua de forma
sucinta e clara, trazendo que as representacdes sociais sdo “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, tendo uma viséo pratica e
concorrendo para a constru¢ao de uma realidade comum a um conjunto social”.

A mesma autora afirma que:

Um traco fundamental desses fendmenos € a sua ubiquidade. Eles se
articulam ao plano individual, a dinAmica da subjetividade, ao plano
social, aos discursos que armam a intersubjetividade, bem como ao
plano coletivo da comunicacao social e midiatica. As representagfes
sociais estdo em correspondéncia e homologia com as relacdes
interpessoais e intergrupos, ligadas aos papéis e lugares ocupados
na estrutura social (JODELET, 2011, p.22).

Assim, percebemos que estas teorias que trazemos como pilar do
trabalho esta no cerne de nossa propria sociedade, suas derivagcdes se iniciam
e erguem-se a partir do social, ao ponto das proprias interacbes do sujeito
enquanto sujeito ativo dentro do espaco geogréafico.

As representacdes sociais relevam nada mais que as subjetividades dos
individuos, se delimita como fio condutor da comunicagcdo humana por partir de
construcdes coletivas do tecido social.

O que seria de nossa espécie se 0 ato de comunicar nos fosse negado?

Mesmo que pensamos que Nnosso momento histérico € mais um tempo
de perguntas fortes, porém de respostas fracas, € inegavel a importancia do
ato comunicacional, seja para revindicar direitos ou mesmo para sair da
alienacdo que teima em perseguir a nés todos.

Imagine entdo dentro do ambiente escolar, se a comunicacdo néo
persistir entre os atores envolvidos nesse processo, estaremos frente a uma
mera reverberacdo alienada. O professor Guareschi (2011, p,148) em sua
classica obra “Sociologia Critica” traz “como é urgente e importante fazer das

pessoas sujeitos de comunicagao”.
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O educador brasileiro Paulo Freire (2011a, p.117) em distintos estudos
reafirma a importancia de um processo dialégico para que seja possivel uma
educacéo critica, ele mesmo afirma que “ensinar ndo é transferir a inteligéncia
do objeto ao educando, mas instiga-lo no sentido de que, como sujeito
cognoscente, se torne capaz de inteligir e comunicar o inteligido”.

O ato de se comunicar se centra como urgente no campo educacional e
em todos os ramos de nossa sociedade — acreditamos nds — por o professor e
os educandos nao terem formas de acessar as experiéncias uns dos outros
sem que aja um processo de comunicagcdo permanente entre ambas as
esferas. Qual o maior prejuizo de um palco escolar pautado no siléncio,
pergunto-lhe prezado leitor(a)?

Respondemos e esperamos que concorde conosco, primeiro pensamos
gue o monopodlio da palavra obriga ao siléncio do educando. Segundo que o
cultivo do siléncio, &€ a multiplicacdo da impoténcia, ou seja, da alienacédo dos
nossos jovens, “o futuro da nagao”.

Ao inexistir comunicagdo, inexiste o proprio ato de construgdo do
conhecimento, ndo havendo interacdo o saber continua obscuro, ao nao
posSsuirmos meios para nos comunicar, teremos uma intersubjetividade sempre
pressuposta.

Por isso do destaque dado a teoria das representacfes sociais em
nosso trabalho, uma vez que, “é por meio do pensamento que nossa vida se
torna algo comunicavel, partilhavel e compreensivel para os outros, valida para
uma comunidade de seres humanos e ndo somente para uma sO pessoa’
(JODELET, 2011, p.25). Partindo deste pressuposto € que podemos trabalhar
tanto as relacdes “eu — o0 outro” e “eu — comigo mesmo” de forma vivencial e
reflexiva.

Duveen (2013, p.214) vem complementar ao afirmar que as
“representacbes sao sempre construtivas; elas constituem o mundo tal como
ele é conhecido e as identidades que elas sustentam garantem ao sujeito um
lugar nesse mundo”, assim, elas se circulam como modais para comunicacao
com o mundo em gue 0 sujeito vive e imagina, e, que em nosso trabalho vai ser
posto em evidéncia a partir das correspondéncias interescolares que nada mais
€ do que formas de representacdes sociais dos estudantes colaboradores

desta pesquisa.
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Assim, as cartas foram uma escolha de forma de comunicacdo, a
maquete foi também uma forma de comunicagdo, todas as atividades
desenvolvidas se centram com a ideia primordial de serem formas de
comunicacao entre sujeitos.

Comunicagcdo que se torna indispensavel para o campo educacional.
Educacdo essa que deve preparar para a eterna mudanca, pois mundo e
sujeito permanecem em um continuo processo de transformacao.

Mesmo Moscovici (2011, p.287) coloca que as “representagdes coletivas
ou sociais sdo a forgca da sociedade que se comunica e se transforma”,
percebe agora querido leitor e leitora a importancia desta teoria para com o
nosso trabalho.

Sem ela ndo conseguiriamos emergir as subjetividades espaciais do
nosso alunado. Nao seria possivel perceber nuances existentes nos materiais
produzidos pelos educandos e nem fazer a relacdo do produzido para com o
espaco ausente.

Marques (2005, p.233) resume de forma formidavel como se configura
uma sala de aula, ontem, hoje e se continuarmos inertes, continuara sendo

amanha:

Parece haver uma linha imaginaria que separa a sala em dois
territorios: o territério do professor e o territério dos alunos. Apenas
em ocasides especiais essas linhas sdo cruzadas. Quando os
professores querem entregar material aos alunos ou quando, no inicio
ou no final da aula, os alunos dirigem-se ao professor para fazer
perguntas.

Para desmontar essa sala dividida por territérios quase intransponiveis,
€ que colocamos a teoria das representacfes sociais como alternativa, que se
infla de possibilidades com a teoria piagetiana que sera alvo de pensamento e
reflexdo em nosso préximo capitulo.

Moscovici (2011; 2013) nos proporciona uma forma de comunicacao
coletiva que permite a compreensdao do subjetivo do outro, fazendo
principalmente, que nds professores ndo tomemos o0 processo de ensino-
aprendizagem apenas por nossa Vvisdo, mas que aprendemos quem é 0 nN0SSO
aluno e assim possa comportar um processo de constru¢cdo do conhecimento
mais tangivel aos atores que povoam os belos e instigantes palcos de salas de

aula.
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Para a teoria das representacdes, ndo existem erros, existem diferentes
acertos, todos validos para a nossa leitura enquanto educadores.

Ainda podemos afirmar que as representacfes ndo se concatenam
como uma copia exata do espacgo geogréafico, mas sim, em uma construcao
simbdlica deste. Isso é claro pelo fato de que nossas representacfes se valem
de simbolos para significar, para conceber sentido ao “real” e, ao mesmo
tempo estabelece este real que predomina por certo tempo por ser a
representacao coletiva construida por determinado grupo social.

N&o vemos possibilidade (talvez estejamos errdneos) de sedimentar
determinada representacdo como verdade eterna ou uma representacao que
traga uma descricdo legitima do mundo. Ao ponto que certa representacao
estabelece os alicerces e ganha consenso dentro da dimenséo social, surge
imediatamente algum dissenso, pessoas ou grupos sociais prontas a propor
representacdes alternativas.

Destacamos que no decorrer de toda pesquisa ndo se objetivou em
encontrar a “verdade”, mas buscou-se compreender como se da a construcéo
do espaco ausente, seja qual for a realidade que deste ponto surja.

Sendo que o simbdlico que emerge nas representacdes sociais é fruto
direto das interacbes do sujeito com o mundo circundante, é essa interacéo
gue constroi nosso conhecimento e que possibilita o poder de significar a
realidade.

O teor simbolico se releva em nossa ciéncia, exatamente por possibilitar
evocar o0 que nédo vivenciamos. Ao ponto que a Geografia se centra ha humilde
tarefa de andlise dos fendmenos (humanos e fisicos) terrestres, o simbdlico se
contorna de importancia. Bem como traz Oliveira (2009, p.191) “a inteligéncia
pode evocar 0s objetos em sua auséncia mediante a via simbdlica, imaginaria
ou conotacao verbal e, mesmo em sua presenca, pode ser interpretada pelas
ligacGes mediatas, elaboradas gracas aos quadros conceituais”.

Gostariamos de fazer nossas as palavras de Kozel (2009, p.215):

Caberia sobretudo & geografia das representacdes entender os
processos que submetem o comportamento humano, tendo como
premissa que este € adquirido por meio de experiéncias (temporal,
espacial e social), existindo uma relacéo direta e indireta entre essas
representacbes e as agdes humanas, ou seja, entre as
representacbes e o0 imaginario, revolucionando a génese do
conhecimento, permitindo-nos compreender a diversidade inerente as
praticas sociais, as mentalidades, aos vividos.
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Assim, as representacfes sociais criam um poligono onde dentro de
suas fronteiras temos abarcado a fantasia e a realidade, o racional e o
irracional, o eu-outro e o eu-objeto, a arte e a ciéncia, e, iISSO nos permite a
apreensao da diversidade das praticas sociais e, além do espaco vivenciado,
nos permite pensar no imagético (nNosso e do outro).

Ela permanece em um constante devir, conserva-se num eterno
movimento do sujeito ao quadro social que centra um lécus privilegiado para
gue possamos compreender enquanto sujeitos da realidade o entendimento
dos fenémenos cognitivos.

Essa compreensdo do cognitivo nos permite afirmar que as
representacbes sociais criam raizes no processo de construgdo do
conhecimento, o que podemos concluir em nossa pesquisa e que
aprofundamos em nosso ultimo capitulo.

O nosso embasamento tedrico para chegar a tal conclusdo remete-se a
teoria das representa¢des sociais, como afirma Jovchelovitch (2011, p.21) a

guem concordamos plenamente:

A representacdo, eu busco demonstrar, estd na base de todos os
sistemas de saber e compreender sua génese, desenvolvimento e
modo de concretizacdo na vida social, nos fornece a chave para
entender a relacdo que amarra o0 conhecimento a pessoa, a
comunidades mundos da vida. E por meio da representacdo que
podemos compreender tanto a diversidade como a expressividade de
todos os sistemas de conhecimento.

Assim, se evidencia que as representacdes sao constituidas tanto do
simbolico como do social, se ela é atrelada ao social ndo pode ser produzida
por um pensador solitario, e sim, é edificada pelas relacdes interpessoais que
decorrem das interagcbes humanas possiveis a partir do coletivo.

Agora que deixamos claro de nossa escolha conceitual pela teoria
moscoviciana, partiremos para o detalhamento do outro pilar tedrico, ou seja a
teoria piagetiana.

Veremos que o conhecimento ndo se concatena de forma alguma como
um produto de caracteristica meramente inerente a mente humana, muito
menos que seja um simplério reflexo de influéncias do meio ambiente.

Avesso a isto, o conhecimento se da a partir das interacdes do sujeito
para com o0 meio, onde ele passa a coordenar suas préprias acdes e, com isso,

consegue abstrair operacdes mais gerais. Iremos destrinchar mais claramente
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no capitulo que se inicia agora, e esperamos que voce leitor e leitora continuem

firmes nas leituras e reflexdos “desenhadas” nas paginas seguintes.
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10 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO: O MITO DA
CAVERNA

O conhecimento é o ponto de partida e o ponto de chegada, ele é o
objeto a ser pesquisado, € a “beleza” do nosso trabalho, nossa “galinha de
ovos de ouro”.

Para chegarmos aos “ovos de ouro”, precisamos percorrer um caminho,
as vezes, obscuro. Para “iluminar” nosso trajeto carecemos invariavelmente de
um substrato teérico que nos alicerce nessa busca, é assim, que chegamos a
Jean Piaget. A Geografia por si s6 ndo nos sustenta enquanto professores -
pelo menos ndo quanto dos nOssos anseios em sermos professores
encantados pela construcéo do conhecimento -.

N3o nos basta saber®” “

muito” Geografia, & preciso ir além, &€ necessario
compreender de processos, como € que se da, por parte do sujeito, a
construcdo do conhecimento geogréafico. Para assim, frente a desiguais
situacOes, estes possam refletir e, assim construir sua pedra base para que
nao aceite nada do que é dito, pelo simples fato de ser dito, ndo aceite as
coisas que estdo postas pela forma simploria de A ou B estarem no livro
didatico, na midia, ou mesmo, por partir dos seus proprios professores.

Esse comportamento de resignacdo mental nos assusta, € por isso
mesmo que questionamos...provocamos, para que cada um reflita, que se
sintam desequilibrados para questionar e pensar, e, ao ponderar, 0 sujeito
busque suas proprias convicgdes, sua forma Unica de ver o mundo, seu proprio
ir e vir no espaco que lhe é dado frequentar.

O conhecimento é um processo e ndo um estado, os desequilibrios séo

fecundos e necessarios para nado vivermos um reducionismo de decorar!

*7“Se o professor pretende ensinar algo, ele precisa saber esse algo que pretende ensinar. Ele
precisa questionar-se a respeito de como sabe aquilo que pretende ensinar. Precisa
guestionar-se também se sempre soube o que sabe e aquilo que ensina. Embora tenha a
sensacao de que sempre soube, isso ndo corresponde a realidade. Outro questionamento que
se pode fazer sobre a atuacédo do professor € se ensina da mesma forma a todos e se sempre
ensinou da mesma forma. Além disso, pode-se questionar a respeito do fato de que, se o
professor ensina, em algum momento ele deve ter aprendido. E se ele aprendeu, como
aprendeu? Esse questionamento leva a um outro: se o professor aprendeu de um jeito, todos
aprendem do mesmo jeito? Além disso, ao aprender o professor aprendeu em um determinado
tempo. Mas sera que isso significa que todos aprendem no mesmo tempo? Ao aprender, o
professor teve suas proprias motivacdes, suas proprias necessidades. Mas, se 0 professor
aprendeu por um motivo, todos aprendem pelo mesmo motivo?” (MARQUES, 2012, p.55-56).



Repetir! Reproduzir! Essa triade ndo pode permear nosso meio educacional,
entdo, como vamos destringcar esse novelo? Que tal a teoria piagetiana? NoOs
vamos por esse caminho, por favor, nos acompanhe!

Para melhor exemplificarmos e comegarmos a desenrolar este novelo,
nos remetemos a Platdo (2006), em seu Mito da Caverna, ele erige um medo
latente quanto a mudanca, onde o homem observa o mundo a partir das
sombras, reproduzindo uma cultura arraigada e se mantendo a margem da
sociedade. Assim, o homem acostumado as sombras se condiciona a ver o
espaco com os olhos do outro, excluindo qualquer espirito critico.

Esse homem que vive nas sombras nao percebe a beleza do mundo que
o rodeia, assustando-se com qualquer coisa que seja diferente do padrdao ao
qual esta acostumado, Ihe resta na “seguranga” da caverna analisar o mundo
frio e escuro que reluz nas paredes de sua caverna.

Igualmente € o professor que na “seguranga” e inutil pratica de
memorizar todos os afluentes da margem esquerda do rio Amazonas, se
assegura como autoridade reafirmada pelos “enormes saberes” provenientes
de dados especificos, e assim, exclui da sala de aula os cotidianos que nao
conhecemos (0 ausente), pois assim é muito mais facil “ensinar”, pois néo ha
desequilibrio nem por parte do professor nem pelo aluno, uma vez que, a
leitura competente de um espaco mentalmente projetado € inexistente.

Esse homem que vive através das sombras é o professor que vé
somente a Geografia pela Geografia, que ndo adentra a docéncia, incorporado
por um aparelho conceitual adequado, que ndo pensa a construcdo do
conhecimento como um processo, mas sim, somente e infelizmente, como algo
dado, algo posto que deve ser depositado como se o aluno fosse um
receptaculo que adentra a instituicdo de ensino para receber um depésito*®.

A filosofia platénica continua em ténica, a caverna sdo os aridos palcos
das salas de aula onde o conhecimento ndo € pensado como processo, onde
homens e mulheres por incontaveis geracdes se mantém anacrénicos, sendo

necessario ir em direcdo a luz — teoria piagetiana — para que as sombras se

** O educador brasileiro Paulo Freire (2011b, p.81) denominou esse processo de educacéo
bancaria, nessa visdo “o saber € uma doagéo dos que se julgam sébios aos que julgam nada
saber”. Neste modo de se educar — se é possivel aprender algo desta forma — “a Unica
margem de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-los e
arquiva-los” (p.80-81).
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dissipem e consigamos contemplar a realidade como ela é, tendo um sujeito
com relativa autonomia e acentuado senso critico.

Destacamos que o0 que trazemos pode parecer um tanto pretensioso,
dando a ideia de querer dizer que as coisas sao de tal modo que pareca essa
ser a Unica maneira possivel. Seria uma pena se deixadssemos essa impressao,
esse certamente ndo é nosso intento. E de plena consciéncia que a teoria
piagetiana € um modo de ver as coisas dentre tantos olhares, ela ndo é
tempero obrigatério no molho educacional, mas que o processo de ensino

aprendizagem fica mais “apetitoso” com ele, ah, isso sim!

Expresso em sua forma geral, o problema especifico da
epistemologia genética é, com efeito, o do desenvolvimento dos
conhecimentos, ou seja, o da passagem de um conhecimento menos
bom ou mais pobre para um saber mais rico (em compreensdo e em
extensdo) (PIAGET, 2012, p.04).

Cavalcanti (2008, p.86) sobre o processo formativo no século XXI coloca
que devemos “formar o individuo, seu pensamento auténomo, critico, que
tenha sua subjetividade legitimada, suas multiplas identidades respeitadas”. E
isso caro leitor e leitora que buscamos no aporte tedrico piagetiano, pois “o
carater proprio da epistemologia genética € assim, procurar distinguir as raizes
das diversas variedades de conhecimento” (PIAGET, 2012, p.02). Ao
buscarmos estas diferencas procuramos por processos, e ao procurar por
processos achamos nossa “galinha de ovos de ouro”, adentrando o mundo da
luz e deixando para tras a escuriddo da caverna platonica.

Assim, devemos caminhar em direcdo a um pensar nos processos para
exponenciar a qualidade de nossa praxis educativa, caminhando de forma
conjunta para um novo patamar, onde o discente possa se perceber como ator
atuante do espaco, e, perceba a magia existente no ato de aprender.

Ao fazermos isso, também estamos indo em direcdo da consolidacdo da
Geografia como ciéncia e como disciplina na educacao basica, uma Geografia
que seja “uma ciéncia do homem” (SANTOS, 2012a, p.261), “uma ciéncia do
espaco do homem” (SANTOS, 1991, p.11), e ndo apenas “coisa de professor
de Geografia”.

Com esse contexto é que consideramos a matéria-prima de qualquer
sujeito que queira se tornar educador, o préprio conhecimento, por iSso mesmo

gue nos pautamos em Jean Piaget (2012; 1995; 1978b) para atender a este
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qguesito de se pensar em “processos” ao contrario do simplificado modo de se
ver a educacdo pelo prisma do conteldo pelo conteudo.

Pensar em conhecimento e como se da sua construcdo € algo
complicado, mas preciso para sermos educadores criticos, como Damasio
(2000, p.18) coloca: “o que poderia ser mais dificil de conhecer do que
conhecer o modo como conhecemos?”

O ser docente inicia sua trajetdria a partir de uma compreensdo dos
processos de conhecimento e de desenvolvimento humano, para assim poder
neles servir como elemento de desequilibrio. Aqui entra Jean Piaget® e seus
longos estudos sobre o misterioso e instigante ponto que € a inteligéncia

humana.

A epistemologia genética piagetiana constitui-se em um poderoso
instrumento de compreensdo do processo de desenvolvimento do
conhecimento humano e, por consequéncia, do processo de
aprendizagem, escolar ou ndo. O conhecimento dessa epistemologia,
pelo menos em suas nocles basicas, possibilita ao professor
compreender esse processo, alinhar-se a ele — ndo inutiliza-lo ou
prejudica-lo — e até acelera-lo (BECKER, 2012b, p.88).

Refiro a Epistemologia Genética pela postura critica profunda que ela
traz das concepcbes de conhecimento e de aprendizagem no nivel
epistemoldgico e genético — da origem ou génese da capacidade de
conhecer e aprender (BECKER, 2008, p.55).

A epistemologia genética como teoria configura-se como suporte tedrico
possivel e necessario as reflexdes condizentes com o entendimento desta
compreensao dos processos, caindo como “uma luva” nesta pesquisa que
pondera por entender os procedimentos que levam A e B terem entendimentos
diferentes sobre o espaco geografico e, a partir disso, levar essa reflexdo como
estes mesmos sujeitos podem conceber o espaco geografico europeu ou
africano que néo esta no seu horizonte cotidiano.

Para que este objetivo deixe de ser mero devaneio e passe a fazer parte
do espectro tedrico-metodolégico da ciéncia, tendo impacto no tecido social, “o
professor precisa “aprender” seu aluno” (BECKER, 2012a, p.124), o que

perpassa por uma guisa de desdobramentos, onde nem o professor nem o

* E importante deixarmos claro que o caminho piagetiano é um importante meio para vir a
entender os processos de como se constitui a formac¢éo do conhecimento nos sujeitos, mas
vale também clarificar que sua teoria ndo é Unica. Temos em figuras como Maria Teresa
Nidelcoff, Paulo Freire e Celéstin Freinet que corroboram com nossa pesquisa, mas ainda
persistem pesquisas importantes de pensadores como Lev Vygotsky, John Dewey e Henri
Wallon entre tantos outros que se concentraram a entender os processos desta construgao
e/ou refletir sobre este processo.
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educando permanecem como antes, os dois avancaram e convergem em um
tempo-espaco se modificando nesse movimento.

O “aprender o aluno” converge em se considerar 0S processos
percorridos para a construcdo do conhecimento, ao ndo levarmos em conta
esses processos, ou mesmo, termos nos sujeitos meras abstracbes ou mesmo
sendo vistos como partes inexistentes desta seara, perigamos cair em um

ensino inutil, como bem advoga Becker (2011, p.85):

Imp6e ao aluno o aprendizado de contetidos/comportamentos de que
ele ndo necessita, pelo qual ndo se interessa, pois ndo faz parte de
seu universo (motivagdo cultural), e para o qual, frequentemente, ndo
esta preparado (motivacao estrutural).

Se permanecermos sem “aprender o aluno”, estamos como instituicao
escolar, engessando o “pensar’” do aluno em vez de liberta-lo. Quando
colocamos “pensar”, estamos nos referindo ndo somente no ato de reflexdo do
sujeito, mas também no seu agir sobre o objeto para transforma-lo.

Ao considerarmos 0s processos como algo nucleador em nossas
analises, ndo podemos/devemos fazer uma interpretacdo do processo de
construcdo do conhecimento como se este fosse de alguma forma linear, uma
vez que, pensamos em processos e Ndo em receitas prontas.

O processo™® de aprendizagem de forma alguma se configura como uma
linha linear, muito menos uma linha quebrada feita por uma sucesséao de dados
e informacfes desconexas, nem mesmo € algo planificado de facil apreensao.
Ele se transfigura mais como linhas que entrecruzadas compde um relevo,
possui uma espessura e profundidade que ao subsumir 0 que ja esta existente
no esgquema com 0O novo, proporcionara algo ainda inexistente, ou seja, caro

amigo, temos o conhecimento!

40 . .
Para percebermos como persiste no contexto educacional olhares confusos sobre o

processo de aprendizagem, recomendamos a leitura das pesquisas de Becker (1993; 2008) e
Marques (2005). Ambos fazem extensas entrevistas com docentes dos mais distintos niveis de
ensino e &reas de conhecimentos. A pesquisa de Marques (2005) restringe-se ao ensino
superior onde a mesma constata trés tipos de professores: primeiro 0s que ndo pensam no
aluno porgque o aluno nao existe, segundo 0 que pensa o aluno a partir de si proprio e por
ultimo o que pensa no discente a partir do discente. J& Becker (1993; 2008) traz um estudo de
maior abrangéncia, onde ficamos terrificados com alguns dos pensares de uma parcela
consideravel de professores quando ao processo de construcdo do conhecimento. Ressaltando
gue isso ocorre em todos os niveis! Perturbagfes grandes até mesmo no ensino superior onde
temos “doutores inquestionaveis”.
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Nesse meio permeado por apreensao de processos, objetivamos uma
melhora na capacidade cognitiva do educando, bem como, do professor.
Sujeitos estes que passam a aprender a acomodar a situacao nova, passando
gradualmente para a relagdo do novo com o conhecimento j& existente. Tendo
no escopo desta pesquisa uma busca cognitiva para como estes individuos
operam e leem o espaco geografico distante ao de suas vivéncias.

Neste contexto esperamos contradizer a fastidiosa tradicdo que vé no
aluno um mero produto do meio e nunca ator de um processo social e historico.

Ao utilizarmos a teoria piagetiana que € vasta e abarca difusos
certames, nos centraremos nos conceitos que regem em parte 0 processo de
construcdo de novos saberes, ou seja, a diade assimilagcdo-acomodacgdo com
suas nuances que a complementam, os quesitos referentes aos estadios* de
desenvolvimento, o conceito de cooperacédo e também suas acepcdes sobre o
trabalho em grupo.

Referente a assimilacdo e acomodacéao, o proprio Piaget (2012, p.12-13)
assevera que “a idéia de assimilacéo implica a da integracdo dos dados a uma
estrutura anterior, ou mesmo a constituicdo de uma nova estrutura sob a forma
elementar de um esquema”. Permanecemos em Piaget (1978b, p.123) para

completar esse ideério:

Toda adaptacdo é, em Ultima analise, 0 estabelecimento de um
equilibrio entre a acomodagédo e a assimilacdo complementares,
estando ela prépria correlacionada com a organizagdo interna e
externa dos esquemas adaptativos.

Ainda nesta discussao, Becker (1993, p.62) sintetiza que “assimilagéo é
acao transformadora do sujeito sobre o objeto. Acomodacdo € acéo

transformadora do sujeito sobre si mesmo”.

A assimilacdo consiste na a¢do do individuo sobre os objetos do seu
meio, no sentido de procurar incorpora-los aos esquemas de sua
conduta: o individuo impd&e sua organizacdo, agindo ativamente sobre
0 meio. Na acomodacdao, € o meio que age sobre o individuo, isto é, é
0 processo através do qual o sujeito se acomoda ao objeto,
modificando os seus esquemas de assimilacdo, o que lhe permite
enfrentar o meio exterior. Mas, ao mesmo tempo que o individuo se

*! Sobre os estadios é de suma importancia trazer Marques (2005, p.56): “para aplicacéo da
teoria de Piaget ao ensino ndo € suficiente termos em conta os nomes dos estadios do
desenvolvimento e as idades médias em que ocorrem e as suas principais caracteristicas.
Mesmo que, para Piaget, as idades de ocorréncia dos estadios sdo extremamente variaveis de
um sujeito a outro”, assim, os estadios nos serve como fonte assistencial na compreensao dos
processos, e ndo uma réplica literal das pesquisas de Jean Piaget e de seus colaboradores
para aplicagdo no contexto de nosso estudo.
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acomoda, ele também assimila, pois 0s elementos novos s&o
incorporados a esquemas que ja existem, os quais a inteligéncia
modifica para poder ajusta-los as novas informacdes. O processo de
adaptacdo é desenvolvido durante toda a infancia e adolescéncia,
havendo uma sucessdo de varias formas de adaptacdo, o que
equivale a dizer que o individuo procura continuamente equilibrar a
assimilacdo e a acomodacéo (OLIVEIRA, 2005, p.106).

Estes conceitos piagetianos se tornam essenciais em nossa pesquisa
por trabalharmos com representacfes de estudantes em realidades distintas,
gue conceberam 0s espacgos ausentes 0s concretizando a partir da confecgéao
das maquetes, operando sua leitura subjetiva deste espaco que posteriormente
nos possibilitou o entendimento do caminho cognitivo percorrido que leva a
apreenséao destes lugares ausentes.

Ao que afere ao trabalho em grupo e a terminologia “cooperagao”, temos
nela um basilar para efetivacdo de nossos propoésitos, bem como coloca Piaget
(1998, p.140):

A crianga ndo é passiva mas ativa e que a razdo, longe de ser inata
no individuo, elabora-se pouco a pouco, descobriram que a vida do
grupo é o meio natural dessa atividade intelectual e a cooperagéo, o
instrumento necessario para a formacéo do pensamento racional.

“‘Em suma, cooperar na agao é operar em comum, isto é, ajustar por
meio de novas operagcOes (qualitativas ou métricas) de correspondéncia,
reciprocidade ou complementaridade, as operagfes executadas por cada um
dos parceiros” (PIAGET, 1993, p.105).

Assim, 0 sujeito comeca a afastar-se de um estado predominantemente
egocéntrico e gradativamente vai se descentrando cognitivamente estimulado
pela cooperacao, por iSso mesmo é que este conceito ndo pode ser utilizado de
forma indiscriminada dentro do ambiente de sala de aula. O conceito de
cooperacao usado de forma errénea continua sendo um desservico aos N0SS0S
alunos e a nossa proépria docéncia.

“Pode-se portanto dizer, a nosso ver, que a cooperacao é efetivamente
criadora, ou, o que da na mesma, que ela constitui a condicdo indispensavel
para a constituicdo plena da razao” (PIAGET, 1998, p.144), ainda o0 mesmo
autor coloca que “do ponto de vista da educagéo intelectual, a tomada de
consciéncia do pensamento préprio € estimulada pela cooperacao” (PIAGET,
1996, p.16).
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Nesse momento é que transpomos esta conceitualizacdo para a
confeccao das maquetes, onde pelo didlogo e embates ela sera construida no
coletivo, e, ndo pelo “fordismo” onde cada um é responsavel unicamente por
uma das partes sem refletir sobre o todo, o que leva pelo univoco som a uma
visdo simplista e maniqueista da realidade.

“E da convergéncia e da divergéncia que brotam novos enforque, novos
interesses, novas reflexdes e novas conquistas para a ciéncia geografica”
(OLIVEIRA, 2009, p.189).

E preciso estar pronto para repensar incansavelmente o estado do
mundo, e, o professor de Geografia pode auxiliar de forma incisiva para isso. O
gue podemos facilitar a partir do ponto de consenso da construgdo do
conhecimento como um processo, um devir constante alicercado em
desequilibracbes derivadas pelas assimilacdes por parte do sujeito.

Nesses jogos de assimilacdo-acomodacdo que proporcionaram
sucessivas equilibragcdes sempre pautadas na interacdo sujeito-objeto, e, nas
decentracdes tomadas a partir da cooperagcao entre 0s parceiros da pesquisa,
€ que trilhamos desejosos pelo “aprender o aluno” (BECKER, 2012a, p.124).

Sobre esta seara, Becker (1993, p.20) lembra:

O mundo do objeto fornece o contelddo (assimilagdo), o mundo do
sujeito cria novas formas (acomodacao), a partir das formas dadas
(reflexo) na bagagem hereditaria. Posteriormente, as proprias formas,
construidas por este processo de abstracdo reflexionante,
transformam-se em conteldo a partir de cuja assimilagdo constroem-
se novas e mais poderosas formas. E a acio do sujeito que constroi
este novo e fascinante mundo: o mundo do conhecimento — como
forma e como conteudo.

Constantemente nos indagando como se organiza o conhecimento e
como decorre a passagem de um patamar de menor organizacao para outro de
maior organizacdo. Tendo o ciente de que uma forma nova ndo destréi a
anterior, apenas a subsume para que o novo surja, temos no processo de
ensino-aprendizagem uma visdo, primeiro que o conhecimento ndo estad nem
no meio social, nem no biolégico, mas na interacéo, e, segundo, que a ciéncia
geografica deve possuir um horizonte de expectativa positivo quanto a ser
instrumento de formacado e de humanizacao dos sujeitos nas suas vidas.

Portanto, com a teoria piagetiana como ponto nevrélgico, se torna
clarificado o uso deste aporte tedrico com sua rede de conceitos para com a

sala de aula, uma vez que, ao conceber distintas formas de aprendizagem do
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aluno, vai-se ao encontro do existente dentro do ambiente escolar: seres socio-
historico-culturais com distintas caminhadas que chegam a escola para o qué?
Certamente ndo para adentrar em um ambiente pautado na homogeneizagao
de comportamentos e modos de pensar.

Como Freire; Guimaraes (2002, p.40) trazem para reflexdo: “mas por
gque é que eu preciso sofrer dessa maneira para aprender a geografia do
mundo? Por que eu tenho que suar frio diante de um professor porque eu nao
sei 0 nome das capitais? Nao, eu tenho outras maneiras!”

Para termos respeito a essas “outras maneiras” que se irradiam para
todas os cantos do ambiente escolar, € que ainda nos alicergamos nos
estadios piagetianos (topoldgico, projetivo e euclidiano) para entender as
formas das representacdes constituidas pelo discente.

Sobre estas representagdes, Bueno (2011, p.304) discorre que:

O termo “representagao” significa, nesse contexto, o processo pelo
gual sdo produzidas imagens concretas ou idealizadas, dotadas de
particularidades, que podem também se referir a um outro objeto, a
um fendmeno relevante, ou ainda a uma outra realidade. Quando falo
em imagem, refiro-me a uma forma de representacdo que a pessoa
pode fazer de um fenémeno, portanto trata-se de uma categoria
particular e singular, advinda da representacdo do real de modo
figurativo.

Referente as representacdes oriundas dos alunos, elas se evidenciam
como forma de (re)conhecé-los, e a parte tedrica piagetiana referente aos
estadios de desenvolvimento servem como modais para se compreender esta
representacao que esta posta, e, entendendo-as estaremos intervindo de forma

mais fértil no ensino.

A representacdo é, em consequéncia, obrigada a reconstruir o
espaco a partir das intuicbes mais elementares, tais como as relagées
topoldgicas de vizinhanc¢a, de separacdo, de envolvimento, de ordem,
entre outras, mas aplicando-as ja, em parte, a figuras projetivas e
métricas superiores ao nivel dessas relagbes primitivas e fornecidas
pela percep¢éo. (PIAGET; INHELDER, 1993, p.18)

As questdes referentes as classificacdo por faixas etarias dos estadios
gue a muito € criticado pelo meio académico, finda nessa colocacéo de Delval
(2008, p.133) “el problema de las edades en que se llega a cada uno de estos
estadios es secundario, lo fundamental es que el orden de sucesion de las

adquisiciones permanece constante”.
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Assim, permanece a importancia deste suporte teérico piagetiano*?, sem
muito nos atermos a hierarquia das idades, mas sim, atendendo a légica
defendida por Jean Piaget de que necessariamente ndo ha “saltos” dentre os
estadios, persiste sim um caminhar que se inicia no topolégico, transpde-se ao
projetivo até alcancar o estadio euclidiano.

A teoria do espaco operatério de Piaget, além dos conceitos de
cooperacdo e dos processos inerentes a continuas assimilacdes-
acomodacfes, se mostram 0 espectro tedrico necessario para alcancarmos
NOsSsos objetivos propostos.

Ao que tange ao espaco operatorio, conseguimos ao nos
instrumentalizarmos nele, interpretar os tipos de tracados presentes nas
representacdes, as avaliacfes qualitativas de distancia e de proporcionalidade,
além da auséncia ou ndo de coordenacédo dos pontos de vista (PONTUSCHKA,
PAGANELLI; CACETE, 2009), o que nos leva mais perto a entender, por
exemplo, como o aluno aprende sobre a Oceania, como ele constroi redes
mentais de significacdo deste espaco, que invariavelmente é distante a sua
vivéncia cotidiana.

Usamos Piaget ndo somente para falar “bonito” se o sujeito permanece
no topologico ou se ja esta no euclidiano. Utilizamos Piaget para entender os
processos de construcdo cognitiva, para entender os porqués dos tracos do
aluno serem na forma A e ndo B, para entender as razdes da falta de
compreensdo e conservacdo de distancias entre objetos ou de
proporcionalidades em objetos geograficos/didaticos como na construcdo da
maquete.

E importante destacar que Jean Piaget ndo estudou de forma direta o
espaco geografico, ele ateve-se ao estudo do espaco matematico, espaco
fisico, e o biolégico. Destas pesquisas, a ideia que se perpetuou € que 0

conhecimento verdadeiro implica invariavelmente em um processo gradual de

> Dentro dos estudos geograficos, principalmente ao que tange as pesquisas de ensino,
percebemos felizmente uma marcante instrumentalizagdo na teoria de Jean Piaget, como
podemos observar em obras como o de Almeida (2011a; 2011b, 2013), Almeida; Passini
(2011), Castrogiovanni (2012), Castrogiovanni; Costella (2012), Costella (2008; 2013),
Pontuschka; Paganelli; Cacete (2009) e, mesmo em Cavalcanti (2011) onde se escorando em
Lev Vygotsky ela tenta compreender as relagBes entre o conhecimento cientifico e os saberes
construidos pelos seus alunos e alunas em situacdes escolares, mas também utiliza
referenciais piagetianos como 0s conceitos de descentracdo, reversibilidade, bem como,
quesitos referentes aos estadios de desenvolvimento.
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deslocamento entre as estruturas do saber e a subjetividade. Tendo no ponto
interacionista a chave para a construgéo do conhecimento.

Deste processo de interacdo sujeito-objeto € que se torna possivel as
reequilibracbes que se potencializam com o processo de abstragcédo, que passa
a ser nossa reflexdo sobre nossas acbes que se tornam conscientes para o
sujeito.

Piaget (1995) demonstrou que para atingir esse patamar de abstracdo o
sujeito deve passar por etapas que sdo necessarias e graduais, ndo persistem
saltos ou nem mesmo € algo que ocorre apenas se esperando a maturacao
cognitiva e fisica por parte do sujeito. A cada momento, a cada novo embate
produzido na interacdo sujeito-objeto, o sujeito é desequilibrado e passa a
organizar mentalmente suas estruturas para conseguir superar as contradicdes
vindas do processo de interacao.

Neste mesmo caminho, 0 processo de abstracdo esta intrinsecamente
conectado com o0s processos de assimilagdo e acomodacédo propostos por
Piaget (2012) em sua teoria da equilibragdo. Ele considera que esses dois
elementos sdo os polos da interacdo entre o sujeito e o objeto, a qual &
condicao necessaria e suficiente para o desenvolvimento intelectual.

Ou seja, a acomodacédo emerge como algo complementar a assimilagéo,
a qual é desempenhada pelo individuo e se refere a propria reorganizacao dos
seus esquemas assimiladores, o que acaba por construir uma estrutura.

Essa estrutura se distingui como uma organizacdo de esquemas
assimiladores que possibilitam aos sujeitos encontrarem caminhos para sairem
dos percal¢os que surgem em nossas interacdes diarias.

Este processo de assimilagdo se torna importante por possibilitar atuar
sobre diferentes problemas que possam surgir em diferentes etapas de nosso
cotidiano. Ao assimilarmos, poderemos enfrentar a dificuldade hoje, amanha e
mesmo em um futuro longinquo, ja se ndo persistir essa assimilacdo, quando
de uma nova interacdo sujeito-objeto, necessitaremos de uma nova
organizacdo mental para que possamos assimilar e enfrentar entdo a nova
dificuldade que 0 nosso cognitivo encontrou.

Dentro deste processo que é a construcao de estruturas que é a prépria

construcdo do conhecimento, temos no processo de abstracdo o ponto
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primordial para a compreensdo de como 0 sujeito cresce cognitivamente, ou
seja, passa de um conhecimento “x” para um conhecimento “x+1”.

A melhora substancial das qualidades no pensamento depende de dois
processos internos que decorrem durante o processo de acomodacao, sao eles
a reflexdo e o reflexionamento. Juntos, estes dois processos sdo essenciais
para que possamos compreender como decorre a evolugcdo do pensamento
humano.

O processo de reflexionamento passa a ser compreendido como 0 NOSSO
ato mental de projetar um patamar inferior para um superior. E este processo
gue nos conduz a transposicao de um nivel para o outro. Resaltando que essa
passagem de um nivel ao outro ndo elucida a melhora qualitativa do nosso
pensamento, para iSso precisamos nos alicercar no processo de reflexdo que
necessita ocorrer para que essa melhora qualitativa se concretize.

Assim sendo, podemos dizer que o processo de reflexdo, nada mais é
do que o ato mental que possibilita reorganizar o que trazemos do nivel
anterior, e € essa reconstrucao/reorganizacdo que vai permitir calcarmos ao
outro patamar.

Ainda vale o destaque que os processos de reflexdo e o reflexionamento
nao ocorrem de forma solitarias, ambos caminham de “maos dadas” para a
evolucdo do processo de abstracdo que vai se diferenciando e qualificando.
Com o aprimoramento da estrutura derivada da organizacdo dos esquemas, O
Sujeito passa a avancar na acao, organizar e aperfeicoar também a sua propria
reflexdo.

Os postulados piagetianos permitiram perceber o espaco ausente como
espaco pensado, espaco de intencionalidade que é I6gico-matematico e social.

Oliveira (2007b, p.168) afirma que: “em sua epistemologia genética,
Piaget postula sobre o desempenho das operacdes I6gico-matematicas como
um papel necesséario na descentralizacdo do sujeito e na reconstituicdo do
objeto”.

Percebemos a partir disso, que fica evidente que as operacdes logico-
matematicas desempenham papel fundamental na construcdo cognitiva sobre
0 espaco. Sendo que o sujeito passa a conhecer o real a partir de suas ac¢oes e

percepcdes, para dai abstrair e descentrar. “Tudo indica que as operagdes
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espaciais sao simplesmente operacdes logico-matematicas aplicadas ao
espaco” (OLIVEIRA, 2007b, p.178).

O objeto s6 passa a existir como elemento cognoscivel a partir das
acOes do sujeito, de sua interacdo com ele, o que fornecerd os desequilibrios
necessarios para a abstracdo por parte do sujeito.

Como bem colocado por Oliveira (1978, p.101) “da organizacdo das
acOes € que resulta a constru¢do do mundo exterior e do eu; deste modo, € a
atividade que define a inteligéncia”.

Por isso, finalizamos este capitulo um pouco longo e cansativo, mas de
suma importancia por tratar da inteligéncia humana, afirmando que € na
interacdo proveniente da acdo do sujeito que se propicia a construcdo do
conhecimento. Permitindo que sejamos agentes do processo que organiza o
mundo e ao organizar o espago geografico n0sS mesmos nos organizamos e
crescemos como individuos sociais.

Fechando a ideia presente neste capitulo, fazemos nossas as palavras
de Monteiro Lobato (2010, p.71):

A crianca € a humanidade de amanhd. No dia em que isto se
transformar num axioma — ndo dos repetidos decoradamente, mas
dos sentidos no fundo da alma — a arte de educar as criancas
passara a ser a mais intensa preocupacdo do homem.
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11 ENCAIXES ENTRE A DISSERTACAO E VOCE EDUCADOR(A)

A partir deste ponto, comegamos a “prosa” final do nosso trabalho,
colocando talvez o mote mais importante, a aproximacgao da dissertagdo com a
vida profissional dos professores.

Por desejarmos que este trabalho chegue aos educadores da educacao
basica e nao finde nas empoeiradas estandes de uma biblioteca, notamos a
relevancia deste capitulo.

Por primeiro, reafirmamos a metodologia aplicada sobre a construcéo da
magquete que ja estava presente na literatura académica em Costella (2003).

As diferentes fases da construgcédo nos auxiliam enquanto educadores a
instigar os jovens, realizando desequilibrios fecundos e levando os jovens a
serem agentes do processo de ensino-aprendizagem. Durante todo o0 processo
de confeccéo, os estudantes passam a expressar suas duvidas, (in)certezas,
saberes empiricos e a dialogarem com seus colegas e com o professor.

Ao terem que produzir o croqui, o relatério e a propria materializacdo da
maquete, conseguimos trabalhar com eles os distintos elementos geograficos,
como escala, visao vertical e legenda. Além de desenvolver o proprio ato da
escrita e interpretacao.

Segundo, resaltamos a importancia das representacdes para 0 ensino
de nossa ciéncia. Ao propormos que nossos alunos e alunas tragam suas
representacdes constituidas do espaco para nés professores-pesquisadores,
temos a base fortificada para o desenvolvimento de uma leitura competente

deste espaco geografico dinamico e de relacbes ao qual vivemos.

As representagfes sociais revelam-se como um instrumento didéatico
que pode contribuir para o trabalho do professor, na medida em que
elas podem ser utilizadas desde o diagndstico de um conhecimento
geografico anterior dos alunos até o desenvolvimento do
conhecimento geogréfico escolar (BOMFIM, 2012, p.24).

Assim, por favor, professores escutem vossos educandos, temos muito a
aprender com eles.

Terceiro, queremos pensar sobre 0 que 0 espago ausente representa
para o ensino da Geografia escolar. Destacando que este € um conceito
pensado especificamente para a Geografia escolar, sendo que nés professores

precisamos refletir sobre o ensino de espacgos desta envergadura.



Refletindo sempre nossa pratica com este tipo de conteddo escolar,
observando sempre como o jovem imagina este espaco geografico distante e
guais as relagdes que ele ali percebe. Pois saber geografia supde saber como
enfrentar um problema, ja que falamos em espaco geografico como dimensao
social, lugar de interacdes, € necessario compreender mesmo em espacos
ausentes as relagbes desencadeadas neste espagco, mesmo que estejamos
como sujeito distante dele.

Pensamos que igualmente é papel de um bom educador saber observar
seus estudantes, um desafio é verdade, pois colocar-se em situacao de
observacdo e escuta para poder compreender qual o mundo simbdlico e
significativo dos sujeitos ndo é a mais facil das tarefas, principalmente para
educadores com poucos periodos semanais como noOs professores de
Geografia.

O bom experimentador deve com efeito reunir duas qualidades
freqientemente incompativeis: saber observar, ou seja, deixar a
crianca falar, ndo calar nada, ndo desviar nada; e, ao mesmo tempo,
saber buscar alguma coisa precisa, ter a cada momento alguma
hipétese de trabalho, alguma teoria, verdadeira ou falsa, a controlar
(PIAGET, 2005, p.15).

E sempre interessante que a habilidade de observacdo seja
desenvolvida, ao mesmo tempo, pelo estudante, principalmente em uma
disciplina como a Geografia que trabalha com conceitos como a paisagem.
Necessitamos ensinar ao jovem a ler, e, ler em Geografia representa colocar
eles em condi¢cdes de leitura de seu espaco vivido, processo este que se inicia
guando a crianca reconhece o seu lugar, observando-o, registrando-o e
analisando-o. Ao passo que a crianca desenvolve este tipo de leitura
geografica do seu vivido ela passa a dar significado a espacos concebidos
também, atribuindo uma intencionalidade, um sentido.

Sobre o quesito observacgéo, Cavalcanti (2012, p.182) destaca que:

A observacao é uma atividade seletiva, pois depende de requisitos do
observador. A sele¢cdo de elementos, por exemplo, é feita com base
em instrumentos conceituais e na sensibilidade e curiosidade de
guem observa. Trata-se de uma habilidade que pode ser
desenvolvida na escola, e particularmente na Geografia, que tem nas
formas espaciais (paisagem) um primeiro nivel de andlise do préprio
espaco. E importante, para que essa habilidade seja desenvolvida,
gue o aluno possa descrever aquilo que observa (que pode ser nos
momentos de sala de aula, apds uma atividade de observacao),
possa ouvir 0 que 0s outros observam — e que possam juntos
guestionar 0 que viram na paisagem e 0 que ndo viram ou 0 que SO
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alguns ndo viram — e que possa enfim refletir sobre o que foi
individual e coletivamente observado.

Nosso sentimento permanece como se faltasse algo, cuja luz nos
tornasse explicaveis em seus proprios termos, fazendo-se inteligivel. O espaco
ausente em todas as etapas da pesquisa nos pareceu surgir da confluéncia
entre as nossas percepcgles, as construcdes logico-matematica e de nossas
interagBes com o tecido social. Estando ele associado as experiéncias vividas,
sentidas e pensadas.

Essa preocupacdo em se pensar na constru¢cdo do conhecimento em
relacdo ao ausente se contorna de importancia por termos no ambiente escolar
diversas nuances por parte dos sujeitos ali presentes. Mesmo que o discurso
globalizante tente a tudo padronizar, percebemos claramente que os modos de
vida do ser humano tendem a se manterem sem serem borrados por essa
politica de tudo igualar.

Fazemos nossas as palavras de Gomes (2013, p. 05): “sensacgées,
momentos, experiéncias, lugares, pessoas, parece que qualquer coisa para
existir deve necessariamente ser fixada sobre um suporte imagético”.

Lobato (2010, p.72) ainda traz que “a crianga € um ser onde a
imaginacdo predomina em absoluto. O meio de interessa-la é falar-lhe a
imaginagao”.

A0 pensar no espaco ausente, pensamos em ultrapassar a passividade
das atitudes contemplativas de tudo aceitar, fazendo com que ndés enquanto
educadores e nossos jovens enquanto criancas em perpétuo desenvolvimento,
se mantenhamos abertos a transpor o nivel das percep¢des para uma
auténtica construcdo do conhecimento que consiga contemplar para além do
real.

Por isso, de acordarmos com Bachelard (2008) quando este coloca a
imaginacdo como uma poténcia da natureza humana. A consideramos assim,
por ela desempenhar um papel fundamental, ndo somente para o campo do
ensino, mas como algo importante para nossas relacdes diarias.

Esse pensar reflete na teoria piagetiana (1978b; 1995), quando este
coloca que a funcdo simbodlica é parte importante na organizacdo do

pensamento dos seres humanos.
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Durante o desenvolvimento do trabalho ficou evidente que nossa
imaginagao influi diretamente nos valores que estipulamos para com a
realidade, tendo a afetividade papel profundo quando passamos a intencionar
0S objetos e 0 espaco que € preenchido de vida.

Os alunos, tanto de Porto Alegre como de Faxinal do Soturno,
mantiveram-se durante as etapas da pesquisa sobrepondo e mesclando os
dados postos nas cartas com suas ideias preconcebidas sobre 0s espacos que
para eles eram ausentes por ndo viverem ali, mas presentes por carregarem
estes espacos de intencionalidades.

O cunho existencial de nossos jovens se mostrou de fundamental
destaque em suas construgdes, abrindo horizontes e alimentando as suas
imaginagoes.

Por exemplo, em uma carta a aluna de Faxinal do Soturno escreve: “Na
Saxonia (localidade do interior do municipio) tem as Pedras Brancas que é um
ponto turistico”.

Os educandos da escola de Porto Alegre, que em nenhum momento
conheceram Faxinal do Soturno, e por consequéncia nem as Pedras Brancas,
tiveram que desenvolver uma imagem mental sobre este elemento do espaco
geografico, fazendo com que a sua representacdo ndo fosse parecida com o

ponto turistico real (figura 1).

Figura 1 — Representacéo das Pedras Brancas (indicada pela seta).

Suas reflexdes ficaram em imaginar o ponto comum, ou seja, rochas de
cor branca. Ao passo que ela se configura como uma elevag¢do natural do
terreno com altura entre duzentos e trezentos metros que serve como mirante e

como local onde as pessoas desenvolvem esportes radicais.
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Agora no caminho inverso, e que exemplifica como a vivéncia dos jovens
influi em suas concepgBes sobre o espago geografico. Os estudantes de
Faxinal do Soturno tinham as informacdes provenientes das cartas enviadas de
Porto Alegre, onde continha os seguintes dizeres sobre o Lago Guaiba: “aqui
no tempo livre as pessoas costumam ir ao shopping, visitar o Brique (da
Redencdo®®), que é como um breché, também vemos o p6r do Sol as margens
do Lago Guaiba, que muitos pensam que é Rio, mas é Lago*”’.

Ao que a reflexdo dos jovens soturnenses se basearam unicamente na
construcao a partir de seu proprio cotidiano. Ao representarem o Lago Guaiba
(figura 2), representaram com uma tonalidade azul claro, com se este fosse um
corpo hidrico de estrema limpidez.

Isso se deu, por no dia-a-dia estes jovens conviverem com recursos

hidricos com baixos niveis de poluicdo, aos quais nos dias de calor podem

B0 Brique da Redencgdo pode ser visto sob varios angulos. O olhar apressado de alguns
pode caracterizd-lo como a tradicional feira que acontece todos domingos na extensdo da
Avenida José Bonifacio, junto ao Parque Farroupilha, em Porto Alegre. Ja outros olhares
enxergam no Brique a oportunidade ideal para o passeio dominical com a familia, para rever
amigos e saborear o tradicional chimarrdo. H4& quem simplesmente quer estar no Brique,
cercado por uma aura mistica que reune pessoas de todas as classes e crencas para desfrutar
momentos de convivéncia. Todos os olhares estéo ali. Até 0s curiosos vao ao brigue a espera
do inesperado”.

“O Brique parece sempre igual, mas sempre ha algo de novo capaz de surpreender os
visitantes. O Brique tem historia, mas acima de tudo € arte, cultura. E a expresséo das raizes e
da tradicdo galcha manifestada nas obras de centenas de artistas. O Briqgue é um pouco de
tudo e sempre um mistério a ser desvendado”. ~Texto retirado de:
http://briquedaredencao.com.br/brique/institucional/ em 06 de janeiro de 2015.

* O Guaiba é um lago, pois:

1. Os rios que nele desembocam formam um delta. Este tipo de depdsito sedimentar ocorre
guando um volume de agua confinado por canais encontra-se com um grande corpo de agua.
O rapido desconfinamento do fluxo de agua causa a descarga do material arenoso e argiloso
gue estava sendo carregado pelos rios. Este processo origina a formacédo de ilhas que véo
sendo recortadas por canais sinuosos chamados de distributarios. Ao longo do tempo, as ilhas
crescem em direcdo ao lago. Os canais distributarios podem se fechar e novos podem se abrir,
conectando ou separando as ilhas. A llha das Flores, por exemplo, era formada pela antiga llha
do Quilombo, na por¢éo norte, a qual era separada da porcao sul por um canal, chamado de
Quilombo, que hoje esta ainda se fechando;

2. Cerca de 85% da agua do Guaiba fica retida no reservatério por um grande periodo de
tempo. Esse fator é fundamental para a compreensdo do modelo ambiental do municipio e da
regido hidrogréfica, implicando diagnésticos ambientais e diretrizes de controle de efluentes
poluidores mais acurados;

3. O escoamento da agua € bidimensional, formando &reas com velocidades diferenciadas,
tipico de um lago;

4. Os depositos sedimentares das margens possuem geometria e estrutura caracteristicas de
sistema lacustre;

5. A vegetacdo da margem € de matas de restinga, identificadoras de corddes arenosos
lacustres oceanicos.

Fonte: MENEGAT, Rualdo (Org.). Atlas Ambiental de Porto Alegre. 2. ed. Porto Alegre,
1999. Capitulo 3, pagina 37.

142



banhar-se normalmente ou mesmo passar as tardes pescando em rios como 0
Soturno e o Guarda-Mor.

A &gua € um recurso de fundamental importancia para estes alunos,
uma vez que, o sustendo de suas familias baseia-se principalmente no cultivo
do arroz irrigado, entdo é algo presente em suas vidas.

Ao pensarem no Lago Guaiba citado em mais de uma carta, mas
sempre com poucas informacdes sobre ele (a ndo ser sobre o que os porto-
alegrenses fazem ao seu redor como andar em ciclovias, tomar chimarrédo e
assistir o por do Sol), os estudantes de Faxinal do Soturno levaram ao concreto

suas vivéncias representando aquilo que ndo era conhecido.

Figura 2 — Maquete com o Lago Guaiba representado.

O pensar sobre o0 espaco ausente se releva para que dentro do ensino
da ciéncia geografica, possamos apreender o espago geografico como lécus de
relacbes dinamicas e sistémicas, transpondo o0s dados provenientes
unicamente de nossas percepcdes frente a interacdo com o objeto.

Por termos uma vida social com muitos enredos e muitas narrativas,
acaba se refletindo que temos distintas representacdes do espaco geografico,
sendo que essas representacdes partem muitas vezes das proprias vivéncias
do sujeito.

Em relacdo a faixa etaria ha comparacao entre as duas instituicbes de
ensino, nao foi possivel observar grandes diferencas por termos grande parte
dos alunos ao redor dos doze e treze anos, tendo somente um educando com
guatorze e outro com quinze anos de idade em Faxinal do Soturno. Como a
amostra fora da linha comum era reduzida, se tornou impossivel tecer maiores
reflexdes sobre este ponto.

Nesta faixa etaria, 0 sujeito esta entrando no operatorio formal,

lembrando que estamos falando de médias, ndo sendo a idade critério
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suficiente para sabermos em que estadio de desenvolvimento o sujeito se
encontra.

Vale destacar ainda, que persiste uma relagdo entre os periodos do
desenvolvimento cognitivo e as operagcdes mentais, as relacdes espaciais e 0s
elementos cartograficos construidos mentalmente.

O operatorio formal que na teoria piagetiana se inicia por volta dos onze
aos doze anos, se fecharia pelos quatorze a quinze anos, entdo os alunos
persistem neste estadio tanto na teoria como em nossas andlises frente aos
sujeitos da pesquisa.

Neste momento, a capacidade simbdlica se encontra em plena
capacidade, com os sujeitos estabelecendo relacdes entre os seus esquemas
constituidos e a organizacdo do pensamento em sua forma simbolica tao
importante para compreensao do ausente.

Por os alunos das duas escolas terem conseguido produzir relacbes a
partir do ja constituido em seus esquemas com 0 texto posto nas cartas, se
tornou claro que eles se encontram dentro da “escala” piagetiana referente as
médias de idade.

Fazendo com que fosse possivel tecer a consideracdo que suas
interacdes diarias foram intensas até este momento de suas vidas, perpetrando
com que tivessem uma série de desequilibrios que os possibilitaram assimilar e
acomodar os resultados de suas acdes frente ao objeto.

Sendo que, estes educandos continuam neste processo de construcao
de esquemas que possibilitara qualificar suas acées mentais frente a realidade
gue se apresente, imaginando o espaco como uma esfera de relacbes e
possibilidades.

Nesse periodo, a organizacdo do pensamento vai tendo uma melhora
gualitativa importante, destacando sempre que isso dependera da continuidade
das interacfes destes sujeitos com 0 meio.

Desenvolver o operatorio formal se ressalva de importancia para que
possamos produzir uma leitura competente do espaco geografico. Este espaco
gue habitamos e imaginamos nos € dado pelo conjunto de significados que séo
partilhados com os outros sujeitos (por isso da importancia do desenvolvimento

do simbdlico). E a partir desta potencialidade simbolica que estabelecemos as
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relacdes entre o sujeito com o que o circunda e com o seu préprio imagético do
ausente.

Ao terem que imaginar algo com que ndo lhes é cotidiano, o0s
participantes da pesquisa sempre carregaram as representacdes por eles
construidas como podemos ver nos seguintes casos:

Primeiro: Os alunos de Faxinal do Soturno representaram condominios
fechados em sua maquete (figura 3), colocaram varias edificacfes juntas, mas
em nenhum momento se preocuparam em colocar muros nessas construgoes.

Segundo: Em uma carta produzida em Faxinal do Soturno a aluna fala:
“o meio rural é muito legal e divertido. Mas a urbana é muito mais legal ainda,
porque na cidade d& para ir nos bailes”.

Ao ponto que os pesquisadores questionaram os estudantes de Porto
Alegre que musicas tocariam nestes bailes, eles responderam: “deve tocar
umas musicas bem velhas”.

Terceiro: No relatério de uma crianca de Porto Alegre ele coloca que na
sua maquete esta representado fazendas, ao ponto que os estudantes de
Faxinal do Soturno afirmam que em todo o territério do municipio nao ha
nenhuma fazenda;

Figura 3 — Representacéo de Porto Alegre com os condominios fechados.

Os soturnenses acabaram tendo que representar algo que para eles é
ausente, ao fazerem isso imaginaram um condominio fechado com varios
prédios, mas sem nenhuma preocupagdo com a construgdo dos muros que se

configuram como simbolo maior deste tipo de construcdo que nos parece ser
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ponto de segregacdo e constituir tipos de territorializacdes pelos centros
urbanos.

Essa ndo preocupacdo com 0S muros se da por ndo ser uma
prerrogativa no cotidiano de Faxinal do Soturno, muito menos nas partes rurais
onde a escola e seis dos estudantes residem.

Nas conversas com os jovens de Porto Alegre quando foi mostrado as
magquetes construidas pelos jovens da outra escola, ficou visivel a preocupacgao
com a representacdo dos muros na capital gaicha.

Ao ponto que a violéncia ndo nos parece algo presente na vida destes
jovens, uma vez que, transitam pela cidade nos carros particulares dos
familiares e moram em partes nobres da cidade onde os niveis de crimes
violentos é mais baixo.

Essa preocupacéo deve ser originaria do discurso midiatico a que estes
estudantes estdo expostos, onde grande parte dos espacos destinados as
noticias se configura como um mundo de violéncia.

Ao que tange a parte das musicas que tocariam nos bailes da cidade do
interior, os alunos de Porto Alegre demonstraram carregar o discurso presente
no coletivo de nossa sociedade, mostrando a forca que as representacdes
sociais exercem sobre nos.

Para eles, nos bailes tocariam “musicas bem velhas”, o que representa
uma visdo de um rural sempre atrasado em relacdo ao urbano. Ou seja, 0
discurso coletivo que parece pairar em nossa sociedade: “ora, s6 pode tocar
musica velha, estamos falando de meio rural!”.

Concordamos com a consideracédo de Pinto (2010, p.76) quando ele traz
gue “as Representagdes Sociais construidas pelo Sujeito Aluno sé&o
influenciadas pelas Representagbes Sociais elaboradas pela sociedade.”

Ao que se refere ao relatério do aluno da capital onde ele afirma
representar as fazendas na maquete, isso pode decorrer de dois caminhos.
Primeiro, uma defassagem conceitual que tudo iguala entre fazenda, pequena
propriedade, sitio, etc. Segundo, a influéncia, mais uma vez, das
representacfes sociais constituidas pelo sujeito, onde o aluno acostumado a
olhar em livros didaticos e na midia em geral as fazendas presentes na regiao
Centro-Oeste, por exemplo, projetam sobre as cidades interioranas rio-

grandenses este mesmo padréo conceitual de organizacao espacial.
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Na maquete (figura 3), os estudantes de Faxinal do Soturno dividiram ela
pela metade para representar em uma parte o espaco urbano e outra metade
para colocar o espago rural.

No momento que os jovens de Porto Alegre se depararam com essa
representacdo, se sentiram até mesmo um pouco incomodados, por nao
conceber que sua cidade apresenta tanto verde, ou mesmo um meio rural
(destacamos que no plano diretor de Porto Alegre temos definido um meio
rururbano).

Como uma aluna trouxe: “ndo tém muitos campos, lavouras e fazendas,
0 meio rural € pequeno tem algumas arvores em um campo grande e umas
casas. Nao me lembro direito como é porque so6 fui uma vez e passei apenas
pela “frente”. Este espaco rururbano de Porto Alegre ndo se apresenta como
lugares cotidianos dos educandos que residem na cidade, por isso partem de
um imaginario como se nao existissem.

Ao ponto que em Faxinal do Soturno onde o meio rural é predominante,
se representou essa parte de Porto Alegre com elementos que fazem parte da
vida dos estudantes soturnenses, elementos como arvores, acudes e animais,

foram transpostos ao meio rural porto-alegrense.

Figura 4 — Maquete representando Porto Alegre.

Na maquete (figura 4) os educandos de Faxinal do Soturno se
preocuparam em colocar os fios da rede elétrica por existir em suas imagens
mentais que a capital deveria ser composta por “redes”, onde teria 0s sinais de

internet, celular, televisdo a cabo, etc.
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Eles também representaram os parques da capital, os quais foram
citados diversas vezes nas cartas por serem espacos de lazer dos estudantes
da capital.

“Nos finais de semana as pessoas que vivem na Zona Norte gostam de
passear nos shoppings, [...] também gostam de passar as tardes nos Parques,
como o Parcdo, que € um parque grande e bem legal de ir’; “uma coisa que eu
gosto muito em Poa sdo os parques, porque tem alguns parques tao lindos!
Com muitas arvores e grama, pessoas felizes fazendo piqueniques, jogando
bola e brincando com seus cachorros”; “também temos varios parques onde as
pessoas sentam em bancos para conversar tomando chimarrdo” (trechos de
trés cartas dos estudantes de Porto Alegre).

Nessa representacdo dos parques, utilizou-se de grande parte do
espaco da maquete (figura 4) por terem nas informacdes que seriam grandes
parques dentro da cidade. Ao ponto que 0s jovens soturneneses acabaram
colocando uma representacdo de agua mesmo que nao houvesse alusao disso
nas cartas, mostrando mais uma vez, a forca das representacbes que
carregamos.

Para os alunos que nao conhecem os parque da capital, tendo a
informacéo de que seriam grandes areas arborizadas, acabaram se remetendo
ao seu cotidiano onde os agudes sdo um ponto comum. Assim, junto a area

verde acabaram colocando a representacao de agua.
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Figura 5 — Maquetes representando Faxinal do Soturno.

‘Resumindo Faxinal é o lugar ideal de se morar. No interior tem muita
plantacdo e arvores e é praticado a pecuaria”; “minha cidade é tranquila nada
de violéncia”; “o nosso meio rural é cheio de campos, lavouras, animais,
arvores e varias outras coisas, € 0 meio urbano tem vérias casas, bancos,
pracas e supermercados e varias outras coisas”; “as ruas sdo asfaltadas, tem
estrada de chédo, calcamento. Meio rural tem muitas lavouras, arvores,
plantagbes de arroz, milho, trigo, feijdo, também animais como: vaca, porco,
gado, cavalo, ovelha, cachorro, gato, cocota” (trechos de quatro cartas dos
estudantes de Faxinal do Soturno).

Ao analisar as maquetes (figura 5) com os trechos das cartas,

percebemos nas maquetes a preocupacdo em representar as lavouras e hortas
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e também os animais que em todo imaginério sobre o rural se constituem como
imagens fortes. Vemos um grande vazio, ausente de construgbes e com
predominio de areas verdes e ruas sem asfalto (ou de chdo batido ou com
calgamento).

Nessas maquetes (figura 5) observamos que a representacao construida
pelos meninos e meninas de Porto Alegre se mostraram de forma parecida
com a descricdo das cartas, onde se tentou representar a tranquilidade que
fora citado nas correspondéncias.

Mas mesmo assim, as representacdes sociais estavam presentes nessa
concepcao de espaco geografico, onde os conceitos gerados no coletivo
repercutem na representacao individual destes sujeitos.

Podemos observar pouco movimento de carros, e também e mais
importante a escolha por carrinhos que representassem carros antigos (velhos,
deteriorados). No imaginario dos porto-alegrenses, em Faxinal do Soturno
somente anda nas ruas carros velhos e mau conservados, isso deu para
perceber claramente no momento da escolha dos carrinhos que iriam ser
colocados na maquete, onde 0s que representavam carros de luxo ou novos
foram deixados de lado.

Mais uma vez, a teoria das representacfes sociais se confirma. A
imagem de um rural sempre atrasado em relacdo ao urbano, promovido muitas
vezes pelos livros didaticos, repercute diretamente na construcdo mental dos
alunos, ao ponto que em nenhuma carta esta presente a informacédo se os
automoveis que transitam pela cidade sao velhos ou novos. Os porto-
alegrenses se valeram de suas representacfes construidas pelo coletivo para
essa representacao.

Ainda podemos observar em duas maquetes (figura 5) a representacéo
de igrejas. O teor religioso se mostra como importante fator na historia da
ocupacdo do Sul do pais, principalmente quando pensamos no modo de
ocupacédo de imigrantes italianos (como no caso de Faxinal do Soturno), sendo
até mesmo, fator de coeséo social.

Os jovens de Faxinal do Soturno colocaram até mesmo nas cartas que
“o padroeiro de Faxinal € Sdo Roque”, mostrando a forgca que a religido possui

principalmente para estas familias residentes no interior da cidade. Ao ponto,
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gue os porto-alegrenses representaram as igrejas (destacado com uma seta
vermelha nas fotos) com destaque dentro do espaco da maquete (figura 5).

Podemos observar que a Igreja possui um tamanho que se releva em
comparacao as outras construcdes existentes. O que leva a pensar nestes
alunos no minimo no projetivo, por tecerem relagbes entre os elementos
presentes na maquete, e, ao tecer essa relagdo, eles conseguem manter
proporcionalidade entre os elementos que a compoe.

Ao que se menciona sobre o0s estadios piagetianos divagados no
capitulo “a construgdo do conhecimento: o mito da caverna” vamos associa-los
agora com as expressoes dos estudantes participantes da pesquisa.

O grande desejo com este trabalho é pensar sobre o ensino da
Geografia escolar, principalmente aqueles contetudos referentes aos espacgos
geograficos distantes dos alunos como os paises e as regides do Brasil.

Ao pensarmos nos estadios projetivos e euclidianos onde os estudantes
conseguem projetar (fora do seu ambito egocéntrico, antes quando ele
permanece no egocentrismo, essa projecao se da somente sobre o seu proprio
ponto de vista), temos um imaginar sobre complexas associacdes das relacbes
gue compde o espaco geografico, principalmente o ausente.

Neste ponto, se torna plausivel que essas relacdes sejam textualizadas
nas diferentes representacdes feitas pelos educandos. Por exemplo, na escrita
das cartas, ha uma necessidade de projecdo do escritor para imaginar o
espaco geografico e coloca-lo no papel e, existe uma projecao do leitor dessa
carta, que ao ler, necessita fazer uma projecdo organizando os elementos ali
descritos.

Este fator demonstra que os participantes da pesquisa se mostram no
minimo no projetivo, uma vez que, conseguem coordenar diferentes
perspectivas dos elementos existentes (no real ou em seus imaginarios),
acomodando variacBes dos mesmos para a construcdo das maquetes em suas
distintas fases.

Pelas proprias maquetes apresentarem uma coordenacdo dos objetos
entre si, mantendo certa propor¢ao dentre os elementos (prédios e arvores em
dimensdes maiores que casas, carros, animais, por exemplo) e permanecerem
em relacdo a um sistema de referéncia tendo a conservacao das superficies e

das distancias, por exemplo, podemos aferir que nossos educandos
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permanecem no projetivo desenvolvendo particularidades que seriam atrelados
nas pesquisas piagetianas ao estadio euclidiano.

Defendemos a tese de Paganelli (2011, p.50) de que “no que diz
respeito ao espaco euclidiano, ele deriva, igualmente, do espaco topolégico e
se constréi paralelamente ao espaco projetivo, que é, por sua vez, distinto e
solidario”.

Percebemos, que 0s nossos jovens estdo no projetivo com propriedades
euclidianas, fazendo com que estes dois estadios se construam paralelamente,
0 que confere as abstracdes dos sujeitos a qualidade de se projetar o espaco
ausente com distintas nuances.

Fazendo com que eles tecam relacbes do espaco a partir das
informacdes postas nas cartas, e, tecendo relacbes também a partir do seu
imaginario fruto das construgdes coletivas.

E papel nosso enquanto professores de Geografia, conduzir nossos
estudantes a reflexdes de diferentes lugares do mundo. Quando estes alunos e
alunas precisam falar sobre o Paquistdo sem nunca ter visitado este pais,
retomando caracteristicas culturais, por exemplo, ele passa a representar essa
nacdo a partir de seus esquemas mentais ja estruturados, deixando o
Paquistdo de ser um pais inatingivel, pois 0 jovem passa a atrelar
intencionalidade a este lugar do globo, realizando textualizacbes que
identificam este espaco geografico no cognitivo por distintos vieses.

E o que ocorre com o Paquistio e o que ocorre com Faxinal do Soturno
ou Porto Alegre, ou quando precisamos falar/pensar o Acre, Natal, Cuiaba, etc.
Os alunos geralmente possuem um texto posto, que no caso de nossa
pesquisa sdo as cartas trocadas entre as escolas, a partir deste ponto os
educandos refletem sobre o que estd posto e neste momento intencionam
aquele espaco criando as textualizacBes que identifica e da sentido aquele
espaco ausente.

Quando os jovens imaginaram o Lago Guaiba, os condominios
fechados, as Pedras Brancas, a Igreja, os parques, etc., eles partiram de suas
estruturas ja formadas para construir junto ao texto posto uma visdo de como
seriam estes lugares, levando a materializacdo destes espacos na maquete

gue repercutiram os pensares deles sobre estes elementos.
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Ao fazerem isso, eles estdo se valendo de seu desenvolvimento
cognitivo, que 0s conduz a serem projetivos e/ou euclidianos. Ao projetarem
mentalmente, ao manterem relac@o entre os elementos, e ao se manterem em
um sistema de referéncia, eles se mostraram com estruturas construidas que
0s possibilitaram realizar tais ac¢oes.

Ao passo do desenvolvimento da pesquisa, se mostrou evidente essas
caracteristicas nas ac¢des dos sujeitos, que conseguiram realizar a projecao do
ausente mesclando as estruturas ja formadas com o texto posto. O que
possibilitard novas abstracdes por parte do sujeito, o que conduzira novas
construcdes de estruturas naquela diade de assimilacdo-acomodacdo ja
discutida.

Por isso, que quando temos um espacgo ausente para analise (no caso
Faxinal do Soturno ou Porto Alegre), os sujeitos permanecem aptos a falar
sobre eles com certa propriedade, uma vez que, organizam esquemas
pautados em suas estruturas, para compor em seu cognitivo 0os elementos que
para eles se entrecruzam em uma relva de relagdes que ocorrem mesmo que
ele, 0 sujeito, ndo esteja in loco no espacgo geografico.

Neste ponto é que vimos que o0s estudantes das duas escolas,
mantiveram certa coeréncia quando tiveram que representar 0S espacos
ausentes, tirando as partes que néo |he ofertaram muitas informacdes, como
no caso das Pedras Brancas, 0s sujeitos se mantiveram com paridade entre
suas representa¢cdes com 0 que 0 espaco geografico apresenta.

‘Espagos nunca vistos sao representados operativamente e
remodelados conforme a capacidade assimiladora do sujeito” (COSTELLA,
2008, p.71), assim as representacbes se mostram da forma como se
apresentaram pelas interacdes destes sujeitos da pesquisa para com 0 espaco
geografico, o que possibilitou a construcdo das estruturas mentais que levam a
reflexdo sobre 0s espacos ausentes.

Qual o papel do educador neste ponto?

No momento em que temos que dialogar sobre estes espacos ausentes,
passamos a ter um papel fundamental como ponto desequilibrador. Ao propor
reflexdes e analises que tornam o constituido pela parte mental dos alunos em
algo mais complexo, se faz a transposicdo de uma observacédo as vezes pobre

e desordenada para outra profunda, que leva a reflexdes questionadoras.
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Ao ponto que instigamos a este aprofundamento do pensar, temos uma
nova reorganizacdo desta representagdo sobre o ausente, que leva a novas

estruturas, ou seja, a construgado do conhecimento.

Pensar sobre esses espacos e construir o conhecimento através da
combinacdo de esquemas mentais, propondo desafios para permitir a
desequilibracdo e equilibracdo é sobretudo dar a oportunidade de
reconhecer fronteiras sem as ter conhecido, de saber como as
pessoas vivem em diversos paises do mundo sem nunca ter vivido la
(COSTELLA, 2008, p.74).

Por fim, se torna evidente que a constru¢do do conhecimento ndo é uma
tarefa solitaria, mas social, onde ndo ha um, mas mdaltiplos percursos. Onde
sujeito e social, social e sujeito se interpelam e se unem para construir as
representacdes, para construir o conhecimento.

Um dltimo pedido para esse trabalho que se esta finalizando: uma
reflexdo que se pensa em construgdo do conhecimento, indo adiante de uma
Geografia que se finaliza nela mesmo, necessita-se tornar-se interdisciplinar.
Ao fazer isso, se torna fadada a gastar parte de seu tempo expondo aos seus
leitores e leitoras algo que ele ou ela ja sabem.

Seja qual for seu espaco geografico cotidiano, suas experiéncias de vida
e sua formacao inicial meu gentil leitor, imagine seus possiveis companheiros
de leitura desta dissertacdo e suas areas de dominio e ignorancia, antes de se
guestionar as causas de explicarmos 0 que nao requer explicacdo para voceé.
E, quando perceber que ignoramos facetas as quais julga importante, ou
mesmo compreendendo mal o que vocé entendeu corretamente, “lembre-se de
gue ninguém é capaz de abranger todas essas areas com igual competéncia, e

de que isso ndo torna menos valida a nossa tentativa” (APPIAH, 2010, p.15).
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12 ENTRE (IN)CERTEZAS E INQUIETUDES...

N&o foram poucas as palavras desenhadas para concretude desta
dissertacdo, mas certamente as ultimas e conclusivas sdo as mais dificeis de
serem transpostas da nossa mente para o papel. As incertezas e inUmeras
inquietudes nos cercaram nessa caminhada, e finalizar algo como uma
dissertacao nos parece uma tarefa impossivel.

Impossivel por ser ela quase que um organismo vivo que se encontra
em permanente transformacao. Ela se torna dificil de finalizar por parecer que
j& se assimilou ao nosso ser, e que daqui ndo quer sair.

Mas para aqueles (aos quais somos eternamente gratos) que se
aventuraram nessa longa leitura um pouco técnica e um tanto “poética”, néo
seria justo chegar ao final sem trazer algo conclusivo para esses dois anos de
intensa pesquisa.

Primeiro, comprovamos que é dificil imaginar os lugares em seu
conjunto de relagdes, sendo uma tarefa ardua, mas necessaria se trabalhar a
partir do ausente. Assim, se torna cada vez mais clarificado a importancia de se
pensar a aprendizagem a partir do espaco vivido para partir para as relacbes
do ausente. Como bem definido por Silva (2014, p.32) “o imaginario se enraiza
no concreto e se alimenta de afetos”.

Piaget; Inhelder (1993) ja haviam observado que antes de qualquer
coisa a crianca vive topologicamente, ela primeiramente tem o seu lugar:
dentro; fora; perto e longe para somente depois alcancar um pensamento
euclidiano. Essa € a grande razdo por ndo podermos tomar mapas que sao
euclidianos e dar as criancas e esperar que elas o compreendam.

Também é essa razéo por pensarmos cada vez mais a Geografia a partir
do espaco cotidiano dos nossos educandos, que inicia a constru¢cdo do seu
espaco a partir do seu vivido e este vivido € carregado de emocbes e
sentimentos que serdo conduzidos posteriormente a projecdo do espaco
ausente quando este precisar refletir sobre.

Piaget (2014) ja havia percebido a importancia da afetividade para a

construcdo do conhecimento, sendo que o afeto desempenha papel essencial



para que exista essa construcdo, pois sem afetividade ndo ha interesse, sem
interesse ndo ha motivacao.

Se ndo persiste nem interesse nem motivagéo o sujeito ndo questiona, e
se ndo questiona ndo h& desequilibrio e sem desequilibrio ndo existe
inteligéncia. Assim, para Piaget (2014) a afetividade vai se centrar como
condicdo necessaria para a construcdo do conhecimento, mas ndo sera
condicao suficiente para que aja construcao.

Com afeto a educacéo e a Geografia vao se configurar como ferramenta
para o viver e ndo apenas para o fazer. Despertar afeto pela ciéncia geogréfica
€ atividade intensa, que necessita sempre uma autorreflexdo enquanto
educadores, e, parte desta reflexdo parte do ponto como se configura nossa
praxis sobre os espacos ausentes.

O neurocientista portugués Antonio Damasio (2012, p.127) também
resalta que as emocdes e sentimentos exercem forte influéncia sobre a
racionalidade humana. “As emog¢bes e 0s sentimentos, 0S quais constituem
aspectos centrais da regulagéo biologica” [...] estabelecem uma ponte entre os
processos racionais e 0s nao racionais”.

No decorrer de nossa pesquisa ficou evidente o papel que o vivido
desempenha na projecdo do ausente. Como a constru¢cdo do espago ocorre
desde o nosso nascimento, primeiramente em nossas relacdes egocéntricas
para progressivamente avancar nos planos perceptivos e representativos é que
se destaca o ambito da afetividade dentro de toda a nossa racionalidade.

A medida que o sujeito constr6i as estruturas mentais, as
representacées progridem e com isto as distdncias aumentam entre si e 0s
objetos no tempo e no espaco (OLIVEIRA, 2005; 2007b) se centram como
pontos de contato entre a realidade para o individuo que para a perceber o
ausente com sua gama de subjetividades, uma vez que, emocles e
sentimentos permeiam este processo.

O objeto ndo existe para o sujeito se ndo houver acdo por parte deste
individuo. E na acdo como sujeito ativo que o objeto se torna cognoscivel para
o educando, que dentro do conhecimento geografico necessita compreender o
espaco ausente, espaco este que possui um conjunto de relagdes que passa a

organiza-lo.
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Ao partir para as observacdes nos trabalhos de campo, podemos
constatar que mesmo com as informagdes advindas das cartas, os alunos e
alunas na hora de construir as maquetes, nos didlogos com seus colegas e
com os professores-pesquisadores presentes, acabam carregando para suas
falas muito do imagético construido.

Exemplo disso: uma aluna da escola de Porto Alegre, falando sobre
como deveria ser as vias e o transito de Faxinal do Soturno, afirmou que
deveria ser bem tranquilo e que n&o havia acidentes de transito na cidade.

Algo que podemos refletir que no seu imaginério, uma cidade pequena
ndo possui um transito pesado, e, para ela ndo poderia ter acidente, ja que
temos pouco movimento de carros. Isso partiu do seu cognitivo, uma vez que,
nao aparecia em nenhuma das cartas utilizadas durante os trabalhos.

“‘As faixas (ruas) de Faxinal do Soturno sdo top”, foi a fala de um
estudante ao produzir a maquete com seus colegas ao ser questionado por nos
como € que eles iam representar as estradas, ruas e avenidas. Representacao
essa que estava sendo cuidadosamente realizada para que as estradas, ruas e
avenidas nao ficassem perfeitamente retas, uma vez que, eram ruas do interior
e ruas do interior eram todas “tortas”.

Outro exemplo no mesmo contexto: “nas cidades do interior ndo tém
mendigos, assim nao precisa cerca envolta da praca”. Para os estudantes da
capital, os muros da cidade servem como protecdo contra os mendigos que
vagam pelo urbano como figuras ameacadoras, uma vez que, Faxinal do
Soturno é uma cidade pequena, la ndo existem mendigos, e, se ndo existem
pedintes ndo ha necessidade de muros em volta de pracas e casas.

Mais uma construcdo advinda do cotidiano, da projecao sobre como € a
organizacdo de uma cidade pequena. E a criacdo imagética da crianca sem
gue persista qualquer informacéo textual sobre este ambito, € a representacao
coletiva sobrepondo as informacdes e os dados postos nas correspondéncias.

Nesse rumo, os estudos de Bachelard (2008, p.23) nos auxiliam no
embasamento dessa reflexdo, quando ele coloca que a “imaginacdo aumenta
os valores da realidade”. A aluna e aluno, nesse momento partem de sua
prépria imaginacado constituida a partir do coletivo sobre uma cidade pequena

para construir suas proprias afirmativas.
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Ao fazer isso, eles superam as informagdes contidas nas cartas
recebidas, fazendo com que o poder de reflexdo sobre o texto posto se
configure de uma juncdo entre 0 que esta escrito, neste caso na carta (mas
poderia muito bem ser um texto descrito no livro didatico ou em uma
reportagem ou outro material didatico que porventura o educador viesse a
utilizar), com a propria representacdo social constituida no seu imagético sobre
um lugar distante e ausente ao seu cotidiano.

Outra consideracdo que podemos chegar é em relacdo as maquetes.
Estes modelos tridimensionais do espaco se configuram como material de alta
potencialidade geografica.

Ela nos permitiu trabalhar diferentes facetas de um olhar geogréfico
sobre o espaco ausente construido no cognitivo do estudante, além de
possibilitar desenvolver habilidades para uma alfabetizagéo cartografica.

Ficou evidente a premissa que pensavamos:. 0s alunos e alunas
possuem um eterno desejo de aprender. O discurso midiatico nos parece
reduzir que nos bancos escolares existe um “bando” de jovens sem nenhum
interesse pelos estudos.

A partir de nossa pesquisa, ficou evidente (pelo menos para nés), que as
criancas de hoje conservam um espirito pelo saber. A alegria dos nossos
parceiros de pesquisa em Faxinal do Soturno, por exemplo, quando terminada
todas as fases da construcdo da maquete, sairam todos do ambiente onde
estdvamos e passaram de sala em sala de aula, no refeitério, na direcdo do
colégio, na portaria, ou seja, em todos os ambientes da escola para mostra o
gue tinham acabado de construir.

Foi algo que nos alegrou e nos fez perceber que a pesquisa realizada
tinha valido a pena.

Ao que tange aos jovens da escola de Porto Alegre, “‘ganhamos” nossa
dissertacdo quando ao observarem as maquetes construidas pelos estudantes
de Faxinal do Soturno, um dos alunos falou: “a magquete representou a
percepcao dos alunos de la a partir do lugar onde eles moram”.

Assim, fica claro que o espaco mentalmente projetado ou o0 espaco
ausente, € imaginado a partir dos fragmentos da vida cotidiana do sujeito. Ao
ponto que ele reflete sobre algo que néo lhe é cotidiano, ele parte para essa

reflexdo utilizando suas experiéncias.
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Este ponto pacifico € de suma importancia para nds professores, uma
vez que, ao planejarmos uma aula sobre Africa ou Oceania, por exemplo,
precisamos ter cautela com o que os estudantes trazem do seu dia-a-dia sobre
estes espacos geograficos, uma vez que, podemos estar falando em “A” e os
jovens compreenderem em sua mente “W” ou “Z”.

Por isso da estima de partirmos em sala de aula para muito além dos
textos postos nos livros didaticos e em diferentes formas de abordagem do
conteddo, para a partir disso conseguirmos realizar verdadeiros desequilibrios
gue conduzam a constru¢ao do conhecimento.

O exemplo que justifica a fala do estudante da capital gaicha se origina
das observac¢des do grupo maior. Eles colocaram que nas maquetes faltam os
muros comuns em Porto Alegre, é ausente a representacdo de um transito
tenso e cadtico, inexiste movimento de pessoas nas ruas, o Lago Guaiba nao
seria limpo como colocado na maquete, entre outras resalvas destacadas.

Neste ponto fica evidente como se constréi o imaginario sobre o espacgo
ausente.

Os estudantes de Faxinal do Soturno ao ndo viverem um cotidiano de
uma cidade grande, ndo carregam consigo a preocupacao de representarem
muros, por normalmente em sua cidade ser um ponto de néo tanta importancia
como na capital gaucha.

Por ndo viverem diariamente um cotidiano de alta densidade de
movimento populacional, as maquetes ndo fazem alusbes a presenca de
pessoas nas ruas.

Por ndo conhecerem a orla, acreditam que o Lago Guaiba seja limpido,
0 que leva a uma representacdo distanciada da realidade.

Dentro destes argumentos, se clarifica que o espaco ausente comum em
nossos documentos oficiais que balizam os conteldos a serem desenvolvidos
durante o ano letivo se constroem mentalmente a partir de nossas préprias
vivéncias, atreladas as informacdes contidas nos manuais didaticos.

Indo além, Piaget (1996; 1998) em seus estudos sobre trabalho em
grupo e em relacdo ao conceito de cooperacdo, sedimentou teoricamente
nossas praticas para com a maquete. O trabalho em grupo (ndo aquele

fragmentado onde cada um faz uma parte) para a construcao delas se acerta

159



por meio do didlogo entre os pares, aonde se vai decidindo o caminho a se
tomar, 0 que se mostrou propicio para a construgdo do conhecimento.

A partir da teoria piagetiana com seus conceitos basilares e com a
metodologia do trabalho por equipe, buscou-se mitigar a concepg¢ao cumulativa
e transmissiva da forma escolar tradicional, pensando nos processos e nao
somente o contetdo pelo conteudo.

Como bem lembram Barrelet; Perret-Clermont ([19--], p.362-363)
“‘certamente, a sociedade pode transmitir opinides e crencas, mas nao pode
fornecer ao sujeito a propria compreensao’.

N&o ha a possibilidade de depositar no aluno uma leitura competente e
critica de nossa realidade, por isso, essa busca incessante e necessaria de se
buscar meios tedrico-metodoldgicos para potencializar a construcdo do
conhecimento por nossa parte como professores-pesquisadores, como na
parte que tange aos nossos alunos e comunidade escolar.

Assim, esperamos caminhar juntos em direcao de se fazer da Geografia
e do seu ensino um instrumento de reflexdo e acdo sobre a realidade da
educacdo e da sociedade, tendo uma preocupacao tanto dos conteudos
geograficos, bem como, dos processos cognitivos do nosso educando que vai
se confrontar com tais saberes, e, deles podera assimilar conhecimentos
validos para sua vida cotidiana. Dai a importancia de refletirmos sobre os
espacos ausentes.

Por fim, o ausente se contorna de importancia por 0 Nn0sSsSO espacgo
geografico ndo conter somente elementos que temos experienciado
diretamente. Também carregamos de intencionalidade os elementos que
tomamos por reais embora nhunca os tenhamos experienciado.

Podemos nunca ter ido & RUssia ou India, mas de vez em quando
intencionamos a Russia ou a India, seu clima, suas montanhas e florestas,
Seus rios e reservas minerais, sua politica interna e externa, seu quadro social,
sua condicdo econbmica. O mesmo é verdade para a Antartida, Chile,
Argentina, Australia ou para outras regides brasileiras. Se formos visitar a
Australia, por exemplo, poderemos preencher nosso imagético construido, as
vezes, este preenchimento se dard da forma mais previsivel possivel e outras

da forma mais surpreendentes.
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O nosso espagco geografico se expande para muito além das
possibilidades do nosso vivido, transpondo de forma abissal as nossas
experiéncias imediatas e mesmo as possiveis. Podemos, por exemplo,
perceber um dominio dos céus sem que nunca alcancemos ele fisicamente,
podemos chegar até a Lua ou mesmo em alguns planetas do sistema solar,
mas se torna impossivel irmos as partes mais distantes do longinquo universo.

Assim sendo, podemos aprender sobre estes lugares, sendo mesmo
uma designacdo de nossa ciéncia geografica estuda-los e ensina-los. Mas
muito deles sempre permanecera alvo univoco da nossa imaginacao, sem que
persista uma agao direta e fisica do sujeito “eu” com o objeto desejado.

Por isso da beleza que acreditamos ter nosso trabalho, ao passo que
tentamos, nem que seja de forma minima, compreender como se da a
apreensédo deste espaco mentalmente projetado pelos alunos e alunas que
dialogam comigo e com vocé, educador(a).

Exemplo: imagine que vocé leitor ou leitora vai visitar a cidade de
Frankfurt na Alemanha e dizemos a vocé para ir ver a obra “o gedgrafo” do
pintor holandés Johannes Vermeer no Museu Stadel.

No caminho para o prédio centenario que abriga o museu falaremos a
vocé sobre a pintura, vocé nunca viu a pintura in loco (somente possui a
representacdo coletiva sobre o objeto), entdo caminhamos até ela e
continuamos debatendo sobre ela nos seus mais infimos detalhes.

Até que vocé chegue perto do quadro e olhe diretamente para ele,
estara produzindo uma determinada representacdo, uma certa intencionalidade
sobre aquele objeto, essa representacdo-intencionalidade podera se confirmar
ou mesmo de surpreender.

Isso € 0 que decorre com 0S espagos ausentes que estudamos na
Geografia, o continente africano € carregado de intencionalidades por sua parte
(e por parte do livro didatico, pela noticia vinculada ao jornal, etc.) ao ponto que
visitar o continente podera levar seu imaginario a ser preenchido com as
relacbes que pensava existir ou sofrer de um assombro por aquilo que esta
posto a sua frente.

Ao trabalharmos com escolas de Porto Alegre e Faxinal do Soturno,
ficou evidente que os espacos “cidade grande” / “cidade pequena” ja preexistia

no imaginario dos estudantes.
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Ao ponto que as reflexdes realizadas na hora de transpor o texto posto
nas cartas até a materializagcdo nas maquetes, houve intensa influéncia destas
representacfes constituidas em nosso intimo, que se mesclaram com as
informagdes provenientes das cartas para no final confeccionar o modelo
tridimensional que representava aquele espaco ausente que persistia somente
na forma imagética.

“As imagens seduzem” (BACHELARD, 2008, p.02), constroem no nosso
cognitivo uma conceitualizacao dificil de ser transposta, e, essa representacao
social que nés carregamos influi diretamente sobre os debates a serem
instituidos por parte do sujeito, seja dentro do ambiente escolar como fora dos
muros das instituicdes de ensino em todos 0s seus niveis.

O poder desta construcao coletiva sobre o ausente permanece mesmo
ap0s o ponto que o sujeito passa a dialogar com textos didaticos e com o
professor, fazendo parte de uma nova teorizacéo sobre o0 espaco ausente.

Ao visitar “o geografo”, o continente africano ou asiatico, temos uma
construcdo preconcebida que parte do erigido no coletivo. A partir de
experienciar essas situacdes, passamos por uma reorganizagdo cognitiva
certamente. Mas ao nos depararmos com textos postos (ou seja, onde o
elemento permanece no ausente do sujeito), temos uma reorganizacdo que
permanece e se retroalimenta com o que traziamos no N0Sso imaginario.

Como a fala dos alunos de Porto Alegre confirmaram: “a magquete
representou a percepcao dos alunos de la a partir do lugar onde eles moram?,
“ndo tem acidente de transito em Faxinal do Soturno” e “nas cidades do interior
nao tém mendigos”.

Ou seja, mesmo com 0s textos postos nas cartas com a descricdo do
espaco geografico, os alunos tanto de Porto Alegre como de Faxinal do
Soturno preestabeleceram uma construcdo com o0 que havia nas
correspondéncias e com 0 gue ja carregavam nas representacdes sociais
estabelecidas nos seus cognitivos.

‘A mente e 0 mundo sao correlatos entre si” (SOKOLOWSKI, 2012,
p.21).

Outro argumento a favor deste nosso ponto de vista, é a fala de outro
parceiro de pesquisa que foram fundamentais ao decorrer de todo o trabalho:

‘as ruas sao tortas e nao retas!” Essa prerrogativa, surgiu na hora da
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confeccdo da maquete, onde partiu da representacao preconcebida sobre uma
“cidade pequena” e ndo de informacdes contidas nas cartas.

Devemos deixar claro que ndo queremos que o0s conteludos
programaticos pelo curriculo sejam esquecidos, bem pelo contrario, estamos
desejosos que eles sejam redescobertos, deixando de ser uma base
irremovivel e invariavel, coisificante, para se transformarem em fonte de
saberes para o embate diario com a realidade que se posta a vida de todos
noés.

Também nao aspiramos “despejar’ receitas ou praticas magicas que do
nada “despencam” o conhecimento para o ambiente escolar, e, sim, pensamos
em praticas que possibilitam entender quem € o individuo que se senta
diariamente nas classes escolares, e que por quase duas décadas de suas
vidas perpassam pelos palcos da sala de aula com sua presenca, sua
sensibilidade, seu 6dio, amor e paixdes, por fim, seu amplo leque de saberes e
emocoOes. As criancas sao seres subjetivos, s8o emocao e razdo, Sdo nossa
inspiracao.

Comungamos das palavras de Santos (2012a, p.262) quando este
afirma que “é chegado o tempo em que uma nova geografia pode ser criada,
porque o homem comega, um pouco em toda parte, a reconhecer no espaco
trabalhado por ele uma causa de tantos dos males que o afligem no mundo
atual”.

Mesmo que este fendbmeno de reconhecimento tenha sido tardio para
nossa ciéncia, ja chegou a hora de termos uma Geografia pautada na
compreensao de processos € nao seja simploriamente reduzida “as descrigdes
aridas, com as exaustivas enumeracfes, enfim com aquele sentimento de
inutilidade que se tem ao decorar todos os afluentes da margem esquerda do
rio Amazonas” (MORAES, 2007, p.133).

Deste modo, pretendemos continuar pensando e agindo em prol de um
ensino da Geografia atuante e em movimento, como Becker (1994, p.6)
corrobora “de posse da Epistemologia Genética piagetiana, muitos educadores
continuam trabalhando na direcdo das certezas incertas — certezas sempre em
construcao!”.

Ainda conforme Santos (1991, p.109) “o correto em geografia estara em

nao perseguir certezas”, o que prolongamos ao ato da docéncia, como para
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qualquer ramificacdo de nossas vidas como cidaddos desta sociedade
dindmica e complexa que se apresenta. As verdades sdo provisorias e nao
certezas absolutas fechadas a qualquer tipo de questionamento por parte de
NOSSOS pares.

O importante € que continuemos a nos questionar em nosso devir, e
assim permanecemos a nos transformar, e nos transformando, potencializamos
os desequilibrios proporcionados aos sujeitos que sao/serdo nossos alunos.
Reafirmando que a intencdo destas simplérias palavras ndo foi trazer
conclusdes fechadas, mas sim, fazer pensar sobre a agdo docente, e ao
pensar nessas acdes podemos reorientar ou nao as nossas praticas
educacionais.

Finalizando por enquanto, trazemos as palavras do filosofo francés
Patrick Viveret (2013, p.33) “estamos tdo formatados para enfrentar o pior que
nao sabemos mais trabalhar a partir do melhor”, por isso vos digo educadores
e educadoras, por favor, acreditem nos seus alunos e alunas, sejam abertos as
“belezas” contidas em suas praticas, aproveite e se acostume com o belo, ndo
adentre os palcos da vida profissional esperando sempre 0 pior.

Permanecemos com muitas incertezas e inquietudes. Que bom, afinal,
se somente conservassemos um espirito de certezas seriamos péssimos
educadores. Agradecemos por terem nos acompanhado nessa (des)ventura,
muito obrigado pela atencéo e pelo tempo desprendido!

Lembremos todos: “ha sempre uma parte de imaginario na narrativa

geografica. H4 sempre algo de geografia no imaginario” (SILVA, 2014, p.34).
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ANEXO | - ROTEIRO DE ENTREVISTA

$
UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ldade NUmero de irmaos
Reside com: ( )pais ( )mée ( )pai ( )avés ( )outro

Qual seu enderego completo?

Reside: ( ) meio urbano ( ) meio rural ( ) meio rururbano

Vocé considera que a sua casa ficalonge ou perto do colégio

( )longe ( )perto

Considera sua cidade violenta? ( )sim ( )néo

Jafoi assaltado? ( )sim ( )nao

A quantos anos mora no municipio?

Pense em duas coisas que manteria e duas que mudaria na sua escola?
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Cite cinco palavras que vem a sua cabeca quando falamos em Geografia

Ja viajou para fora do Estado do Rio Grande do Sul? ( )sim ( )néo

Se sim, onde?

Javiajou para forado pais? ( )sim ( )ndao

Se sim, onde?

Alguém que ja viajou para fora do Brasil lhe contou como sédo esses
espacos? Se aresposta for positiva, escreva os paises visitados e alguns

comentarios feitos:

Que pais vocé gostaria de conhecer no mundo? Por qué?

A sua familia assina algum tipo de revista, jornal ou peridodico? Se a

resposta for positiva, qual?
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ANEXO Il = TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE GOCIENCIAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA
MESTRADO EM GEOGRAFIA

Porto Alegre, de de 2014.

SENHOR/A DIRETOR/A

Ao cumprimenta-lo/a apresentamos a V.Sa. o aluno Leonardo Pinto dos
Santos, regularmente matriculada no curso de Pos-Graduacéo (Mestrado) em
Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e, a0 mesmo tempo,
solicitamos permissdo para que possa realizar uma pesquisa nesta instituicéo
de ensino.

Tal trabalho visa fundamentalmente a coleta de dados junto aos alunos
do sexto ano da educacédo basica, referentes ao ensino da ciéncia geografica.
Vale mencionar que o comprometimento tanto da instituicdo como do aluno que
ora se apresenta é de respeitar os valores éticos que permeiam esse tipo de
trabalho. Desta forma, informamos que quaisquer dados obtidos junto a esta
instituicdo estardo sob sigilo ético.

Considerando a importancia desta oportunidade para o desenvolvimento
da pesquisa no campo da educacao, esperamos contar com a disponibilidade
desta instituicdo para a concretizacdo dessa proposta de trabalho.

Desde j4 agradecemos sua atencdo e colocamo-nos a disposicao para

outros esclarecimentos e eventuais duvidas.

Cordialmente,

ROSELANE ZORDAN COSTELLA
Professora
DEC/FACED/UFRGS
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ANEXO Il - TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

DADOS DE IDENTIFICACAO DA INSTITUICAO
Nome da Instituicao:
Nome do/a Diretor/a:
Endereco:
Bairro: Telefone:

TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Através deste Termo, informo que o Projeto de Pesquisa “A construcéo
das relacdes do espaco ausente na geografia escolar” tem como objetivo
compreender como os alunos podem realizar leituras de espacos por eles néo
vivenciados e que se encontram em livros didaticos de Geografia ou em listas
de conteudos curriculares.

A participagdo no projeto envolve a realizagdo de oficinas e de
observacdes nesta instituicdo de ensino, por parte do pesquisador.

Solicito sua autorizacdo para o uso das informacdes concedidas nas
oficinas.

Fica garantido o bom uso das informacbes para o avanco do
conhecimento e o0 bem-estar das pessoas, assim como a confidencialidade e
manutencdo do anonimato dos sujeitos entrevistados, na eventual divulgacao
dos resultados.

Sendo assim, a direcéo esta ciente das condicdes e esta de acordo para
gue o aluno Leonardo Pinto dos Santos regularmente matriculado no Curso de
Pos-Graduacdo (Mestrado) em Geografia da UFRGS realize sua pratica de

pesquisa nesta instituicao.

ASSINATURA DO(A) DIRETOR(A)
DATA: / /
CARIMBO/INSTITUICAO
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ANEXO IV — CARTAS DOS ESTUDANTES DE FAXINAL DO SOTURNO
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