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Editorial

UMA EDICAO QUE NAO SENDO DIFERENTE E MESMO MUITO ESPECIAL

Emilia Sande Lemos

Esta nossa APOGEO que agora estdo a ler é ja a edicdao niumero 50 da revista.

Quanto trabalho voluntario esta por detras da nossa revista, ao longo destes 30 anos e alguns
meses, desde que foi criada a Associagdao e também a APOGEO !

Desde o diretor, fungdo que ja passou por vdrios colegas da direcao, até a comissao de redagao,
passando por todos quantos nos deram a partilha do seu saber cientifico e didatico, muitos foram os
que contribuiram para que a APOGEO fosse, em Portugal, desde 1987, a tUnica revista de divulgagao
da educacao geografica.

Como muitos saberao a divulgacdo da educagdo geografica nao é tarefa facil no nosso pais . Por um
lado, porque o corpo docente ligado a Geografia, no ensino basico e secundario, ndo abrange hoje
mais do que, aproximadamente, 3.900 professores e, por outro lado, porque pouco se tem investido
na investigacdo em didatica da Geografia.

E, os nossos professores, com tantas tarefas que tém na escola, pouco ou nenhum tempo vao tendo
para colocar “no papel” as suas reflexdes, as suas experiéncias didaticas, os projetos em que
participam (e tantos ha, basta verificar, por exemplo, a quantidade de docentes de Geografia que
estdo no EcoEscolas, no Erasmus+, no Coastwatch, Educag¢do para o desenvolvimento, apenas para
citar os mais conhecidos).

A APOGEO tem procurado sempre ser uma publicagdo que da o mote para a partilha entre
professores ou colaboradores de outras areas, de artigos que possam trazer uma mais valia a nossa
vivéncia, enquanto docentes, tendo como missdao educar para uma literacia geografica, desde o
jardim de infancia.

Por isso sempre nos vimos como uma publicagdo de divulgacdo da educagdo geografica, com artigos
e temas, uns mais baseados em investigag¢ao cientifica ou experimental, outros mais voltados para
um olhar, para um saber fazer, um saber estar, um saber viver em que a Geografia esteja presente.
Ainda este ano letivo tive a oportunidade de aplicar em sala de aula, numa turma de 102 ano, ao
ultimo tempo da tarde, o jogo de papeis editado pela nossa APOGEO: O SR. Brown, sobre os dilemas
dos migrantes. Estava, confesso, um pouco receosa, ja que a turma era grande e a hora do dia
tardia também poderia ndao ajudar. Contudo, os alunos, em grupo, nao so6 debateram e resolveram
os varios dilemas expressos no jogo como também, a partir dele, criaram as suas proprias historias e
cada grupo quis partilha-las com todos.



Este é um dos muitos exemplos de recursos didaticos que a APOGEO tem procurado partilhar e,
se bem que ja “antigo”, permanece ainda muito atual. Podia ainda dar o exemplo do jogo do
desenvolvimento, também publicado por nds e que sempre encanta quer professores quer
alunos e que pode perfeitamente ser o ponto de partida ou de chegada para toda a tematica do
desenvolvimento, mas muitos mais haveria para exemplificar este espirito de partilha.

Assim se faz a APOGEO. cada numero é sempre, de inicio, uma tarefa ardua para encontrar
autores e artigos, mas aqui estamos ja no nimero 50 que, ndao sendo diferente dos outros, é
especial porque significa que chegamos até aqui, que queremos continuar, com a participacao
voluntdria de tantos, nao s6 de Portugal como de outros paises, nomeadamente dos nossos
colegas brasileiros, numa luta comum para divulgar e dar valor acrescentado a educagao
geografica, a importancia de ensinar a ter um olhar geografico sobre o territério ( como alias, de
forma dramatica, este ano, o pais “descobriu”), enfim, de ajudar a criar uma literacia geografica
num Mundo cada vez mais complexo, incerto, volatil e ambiguo que, por isso mesmo, precisa,
deste nosso olhar, para ser compreendido, debatido, questionado, criticado, transformado para

melhor.

Lisboa, 26 de fevereiro de 2018
Emilia Sande Lemos

“Cedido pelo autor. Publicado no jornal Publico.



PARA UMA NOVA IMAGETICA TERRITORIAL
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Maria Helena Ramalho , 4,

A justificacdo para o tema e titulo que hoje vos trago resulta
de uma inquietude que se instalou, em finais de fevereiro e
inicio de marcgo passados, quando tomei contacto com duas
publicacbes da Gulbenkian, a saber Noroeste Global (de
2014) e Uma Metrépole para o Atlantico (de 2015), com a
apresentacdo oficial desta ultima e com as Jornadas de
Geografia Aplicada (FLUP, 05 de marco de 2016). Em abono
da verdade, ja hd alguns anos se tinha instalado uma

semente “incdmoda” ao ouvir Jodo Ferrdo apresentar o
“Arquipélago” Portugal Continental.

A inquietacdo resultou da constatacdo de que praticava o ensino de uma geografia dos
stocks, dos antagonismos, das assimetrias quando, segundo gedgrafos conceituados do nosso pais,
deveria desenvolver uma didatica da geografia relacional e ecossistémica.

| — As abordagens desejdveis em termos de territdrio nacional

Para aqueles a quem estas Ultimas expressdes soarem estranho, permitam-me uma
clarificagdo. Eu, e possivelmente a maioria de v0ds, fiz a minha formagdo académica e tenho tido a
minha vida profissional desenvolvida e alicercada na visdo territorial de um pais dicotdmico
litoral/interior, conforme heranca do Portugal de Sedas Nunes. Essa imagem mental, e o discurso
em torno dela, encontra-se de tal forma arreigada que antevejo dificil contorna-la.

Pergunta que se impde — é errada? N3o necessariamente mas deve ser complementada e
progressivamente substituida por uma outra. A nova imagem ndo coloca a ténica na aspiracdo a
um territério homogéneo, mas enfatiza as diversidades e, sobretudo, potencia-as. A imagem
pretendida’ é aquela que, partindo da diversidade, apela a complementaridade e, mais do que
isso, a possibilidades acrescidas de relacdo entre territérios diversificados, que suscite a ideia de
gue 2+2 poderdo ser algo bem diferente e maior do que 4.

Entdo, das “confortaveis” abordagens didaticas de cariz relativamente estatico e
dicotémicas — litoral/interior, norte/sul, rural/urbano... - deveremos evoluir para abordagens que
se centrem nas relagdes potenciais e potenciadoras dos territérios, na légica ecossistémica e,

! No sentido de construtiva, até porque décadas e décadas de discurso dualista ndo contribui para ultrapassar
dicotomias.




simultaneamente, numa matriz dindmica, dado que no momento seguinte ja algo sera diferente,
logo o todo também.

O desenvolvimento territorial é encarado de forma distinta pela diversa abordagem
tradicional e pela relacional: no primeiro caso, a localizacdo de empresas, por exemplo, é em boa
parte explicada pela distancia fisica e pela minimiza¢do dos custos; na abordagem relacional, as
interagdes, a proximidade relacional, é fonte de competitividade e de afirmacao dos territorios.

Fatores relacionais como a confianca e o envolvimento dos atores, bem como a
flexibilidade dos mesmos contribuem para o sucesso dos territérios, na medida em que agentes ja
instalados territorialmente em interacdo com outros fazem com que se gerem novas e acrescidas
dindmicas, potenciando o conjunto.

Situagio -\-

inicial — varios
agentes

Instalado um
novo agente (F -
com relagdes
A com agentes de
(empresas, WA outros
autarquia...) . - . - territorios)

num dado H \ comega a

territério interagir com os
quase sem restantes deste
territdrio

interligacdo

Alargamento da teia relacional
dado que vérios agentes iniciais
comegam a interagir também
com agentes exgenos
associados a teia original do
elemento F

Fig. 1- llustragdo do processo de tessitura relacional num territério a partir de um agente
polarizador

Instalada e assumida a inquietude supra referida, duas interroga¢bes emergiram de
imediato — Como? Até que ponto?

Centrando-me nesta Ultima, fui remetida para os condicionalismos do exercicio da
docéncia a nivel do ensino basico e do secundario. Os programas oficiais, nomeadamente
conceitos e abordagens preconizadas. Os manuais escolares, pela perspetiva que veiculam. Os
exames nacionais, pelos conteludos e abordagens que nos exigem. A minha/nossa propria
formacdo/formatacéo.

Se a “Geografia serve antes de mais para fazer a guerra” (Lacoste, 1976) serve também
para fazer a paz. Em ambos os casos, fa-lo sobretudo através da imagética que desenvolve no
individuo e na sociedade. As imagens mentais que a geografia promove podem enfatizar
contrastes e desfasamentos face a um ideal aspirado ou podem sublinhar, a partir da diversidade,
as potencialidades e as relagdes/teias enriquecedoras entre os territérios. O professor de
Geografia, sendo um entre muitos agentes da imagética, desempenha, porém, um papel crucial no
pendor da leitura territorial proporcionada e/ou veiculada aos alunos e no olhar critico sobre a
mesma.
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Il — Condicionalismos programaticos e janelas de oportunidade a explorar

A revisitacdo do programa de Geografia A (102 e 112 anos de escolaridade) impde-se,
desde logo, porque é o Unico programa em vigor que tem como palco, principal e quase Unico, o

territério portugués.

Neste programa, a componente dos stocks € marcante uma vez que nos diferentes temas -
Populagdo, Recursos (de subsolo, radiacdo solar, hidricos, maritimos), Areas Rurais, Areas Urbanas,
Rede Urbana, Transportes e Telecomunicacdes — a diferenciacdo espacial é assunto chave. Ao
percorrermos o “desenvolvimento do programa”, a linha de forca das assimetrias, dos
antagonismos, sai refor¢ada (cf. caixa I)

Caixa | — Exemplificacdo de constrangimentos decorrentes do programa de Geografia A

Conceitos basicos (cf. Programa) | Nivel de abordagem (cf. Programa)

Distribuicdo da populagio

Assimetrias regionais
Capacidade de carga humana
Despovoamento
Litoralizacdo

Com o contetdo 1.2.1 [Os condicionantes da distribuicdo da populagdo] pretende-se
explicar a desigual distribuicdo geografica da populagdo, referindo os factores naturais
e humanos que condicionam essa desigualdade, salientando o papel do éxodo rural e
da emigragdo no despovoamento do interior. (...)

Com o conteldo 1.2.2 [Os problemas na distribuicdo da populagdo - a litoralizacdo do
povoamento/o despovoamento do interior] é importante salientar que a conjugagdo
dos dois tipos de factores originou a litoralizagdo do povoamento com o consequente
despovoamento do interior. No desenvolvimento deste conteddo sugere-se, ainda,
que se introduza o conceito de capacidade de carga humana_e se proceda a
comparacdo dos valores de densidade populacional do nosso pais com a de outros
paises da U.E., a fim de que os alunos relativizem os valores da referida variavel.
Finalmente, pretende-se que se evidencie a necessidade de reduzir as assimetrias
regionais na distribuicdao da popula¢do, debatendo medidas concretas para atingir esse
objectivo e reflectindo sobre os custos econdmicos e sociais da rarefaccdo do
povoamento.

A rede urbana

e as novas relagoes cidade-campo

Aglomeragdo urbana

Area de influéncia

Centralidade

Coesdo territorial
Complementaridade Cooperagao
interurbana

Deseconomia de aglomeragdo
Economia de aglomeragdo

Lugar central
Macrocefalia/bicefalia Parcerias
urbano/rural

PROSIURB (Programa de
Consolidagdo do Sistema Urbano
Nacional e Apoio a Execugdo dos
Planos Directores Municipais)
Rede urbana Monocéntrica
Policéntrica

Com o conteddo 3.3.1 [As caracteristicas da rede urbana] pretende-se que se
caracterize a rede urbana portuguesa, equacionando os problemas decorrentes dos

desequilibrios observados. Assim, sugere-se que se analise a distribuigdo e a localizagdo
das aglomeragBes populacionais tendo em conta, por um lado, a forma como essas
aglomeragOes estdao implantadas no territério e por outro, como é que se relacionam
hierarquicamente, consoante a diversidade e a importancia das fungbes que
desempenham. A comparagdo da rede urbana portuguesa com redes urbanas de outros
paises europeus permitira discutir medidas de intervengdo passiveis de atenuar os
problemas existentes. A analise da rede urbana pressupde, ainda, que se discutam as
vantagens e as limitagdes da dispersdao ou da concentragdo excessiva do povoamento,
reflectindo sobre as consequéncias na qualidade de vida das populagdes decorrentes de
os niveis de rendibilidade das actividades econdémicas e das infraestruturas e
equipamentos ndo serem atingidos ou serem ultrapassados.

Com o conteudo 3.3.2 [A reorganizacdo da rede urbana] pretende-se que se
problematize a reorganizagdo da rede urbana, ndo so6 da perspectiva de um
desenvolvimento equilibrado do territdrio nacional, mas também na perspectiva de que
as cidades, qualquer que seja a sua dimensdo, tém de se adaptar as novas localizagdes
relativas e as novas posicdes que ocupam na hierarquia urbana da Europa. Assim,
sugere-se que se equacione o papel que os centros de média dimensdo terdo de
desempenhar no atenuar dos desequilibrios da rede urbana, relacionando a capacidade
dinamizadora desses centros com a rede de transportes existentes ou a construir e com
a articulagdo de vontades dos poderes local e central na criagdo de infra-estruturas e de
equipamentos que favoregam o aproveitamento dos recursos locais e incentivem a
localizagdo de empresas. E importante salientar, no entanto, que o papel dos centros de
média dimensdo s6 é possivel porque existe complementaridade entre centros de
dimensdes diferentes, permitindo uma maior capilaridade dos efeitos desencadeados a
partir de aglomeragdes de nivel hierarquico superior.
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A populagdo: como se movimenta e como comunica

Barreira

Ciberespago

Distancia-custo

Distancia relativa Distancia-
tempo

Fluxo de informagdo Interface/
Plataforma multimodal
Is6crona

Is6tima

Logistica

Meio de Transporte

Modo de transporte

PGT (Politica Geral de
Transportes)

PRODAC (Programa Operacional
de Desenvolvimento das
Acessibilidades)

RTE (Rede Transeuropeia de
Energia)

RTT (Rede Transeuropeia de
Transportes)

STAR (Acgdo Especial no Campo
das TelecomunicagGes para o
Desenvolvimento Regional)
Telecomércio Teletrabalho TIC
(Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo) Transhipment
Transporte multimodal

Com o contetdo 4.1.2 [A distribuicdo espacial das redes de transporte] considera-se
pertinente analisar a distribuicdo espacial das redes de transporte e de energia no
territério nacional salientando os contrastes territoriais da sua implantacdo. Sugere-se
que se reflita sobre as decisdes politicas tomadas nos Ultimos anos no sector dos
transportes e da energia e inseridas nomeadamente na PGT, no PRN, no PFN, quer no
que respeita aos modos de transporte privilegiados em termos de investimento, quer a
localizagdo geografica preferencial desses investimentos, quer no caso da energia, a
localizagdo geografica das areas de origem e ao tragado das redes de distribuigcdo.
Sugere-se, ainda, que se discuta a importdncia do PRODAC na melhoria das
acessibilidades das regiGes portuguesas mais desfavorecidas.

Nota: Sublinhado é nosso

Se é certo que os estratos acima ilustram a logica dos stocks e dos antagonismos ndo é menos
verdade que alguns subtemas abrem janelas de oportunidade a complementaridade com a ldgica

relacional (caixa 2), principal

mente os subtemas “As novas oportunidades para as dreas rurais” e “a rede

urbana e as relagGes cidade-campo”. Nestes casos, desde logo a designacdo da componente tematica
possibilita o ultrapassar da geografia dos stocks, abrindo caminho a relacionacdo e a parcerias territoriais,
valorizando-se os recursos enddgenos. Por outro lado, a referéncia a aposta no desenvolvimento integrado
encontra-se em linha com a abordagem sistémica.

Caixa 2 — As duas pri

ncipais janelas de oportunidade no ambito do programa geografia A

Subtema

Nivel de abordagem (cf. Programa)

As novas
oportunidades
para as areas
rurais

O tratamento do contelddo 3.1.3 deve privilegiar uma abordagem que permita reflectir
sobre o alargamento da intervengdo da PAC a questdes ambientais e de desenvolvimento
rural, equacionando medidas que possibilitem o desenvolvimento plurisectorial e integrado
das dreas rurais e que valorizem a sua diversidade paisagistica, huma perspectiva de
sustentabilidade. Neste contexto, pretende-se que se equacionem os pontos fracos e as
potencialidades de dois tipos de dreas rurais: as dreas rurais com algum dinamismo e areas
rurais marginalizadas. Assim, sugere-se que se equacionem medidas de desenvolvimento
integrado que permitam, por um lado neutralizar os impactos negativos dos métodos de
producdo intensivos (preservando a biodiversidade e reduzindo a polui¢do dos solos e das
dguas) e por outro valorizar os recursos enddgenos, nomeadamente através do
aproveitamento do seu potencial em energias renovaveis, do desenvolvimento de
produtos agro-pecudrios locais de qualidade, da diversificagdo da economia dessas areas
em actividades como a silvicultura, o turismo e outras actividades dos sectores secundario
e terciario. A este propdsito, considera-se importante referir estratégias desenvolvidas pela
Comunidade que conduzem a reabilitagdo de areas rurais, nomeadamente a iniciativa
LEADER, reflectindo sobre a sua aplicagdo nas regides de intervengdo em Portugal.

A rede urbana e
as novas relagoes
cidade-campo

Com o contetdo 3.3.3 [As parcerias entre cidades e o mundo rural] pretende-se que se
reflicta sobre a necessidade de as estratégias de desenvolvimento territorial das areas
rurais quer das afectadas pelo declinio da agricultura quer das sujeitas a novas formas de
pressdo devido a urbanizagdo, serem baseadas numa reavaliacdo da parceria _entre as
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cidades e as areas rurais, equacionando formas concretas de estabelecimento dessas
parcerias. Assim, importa destacar duas dimensdes do estabelecimento dessas parcerias:
por um lado, a dimensdo da integragdo funcional que inclui aspectos como a integragdo de
redes de transporte e de comunicagdo e a complementaridade das especializagdes
econdmicas e por outro lado, a dimensdo da cooperagdo institucional, incluindo aspectos
como a integragdo de instrumentos de ordenamento do territério e a organizagdo em rede
de servigos e equipamentos localizados em diferentes centros urbanos.
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Nota: Sublinhado é nosso

Mesmo os temas que apresentam um cunho marcadamente de contrastes, podem e
devem ser abordados primeiramente nessa perspetiva mas nada nos impede de a complementar
com outra légica. Alids, ndo serd viavel avancarmos para a abordagem relacional, ecossistémica e
valorizadora dos territdrios sem os alunos possuirem informacdo sobre a pluralidade/diversidade
de territérios. E essa mesma diversidade condicio muitas vezes facilitadora das relacdes
territoriais.

Il - Dos constrangimentos as possibilidades didaticas

Se o programa ndo facilita muito a abordagem relacionadora e ecossistémica, muito
menos o fazem os recursos didaticos disponiveis no mercado — desde logo os manuais escolares.
Mas o docente é um agente curricular, obreiro da trama didatica. Nesse juntar, adaptar, fazer e
refazer coloca muito do seu saber profissional, abre postigos/ janelas e rompe caminhos que os
documentos oficiais pareciam renegar.

A - A alteragdo imagética pela via da cartografia e da esquematizagao

A teia concetual e as ilustragdes dos manuais convergem para a didatica das assimetrias,
reforcando a imagética tradicional, sendo dificil encontrar exemplo inequivocamente facilitador de
outra abordagem.

Precisaremos, portanto, de cartografia interpeladora e didaticamente sugestiva.

Por exemplo, logo no médulo inicial, quando se apresenta o territério Portugués, os mapas
sdo sistematicamente os mesmos e redutores (fig. 2), dado que além de apresentarem e
representarem o territério terrestre (emerso), deveriam também contemplar o territério marinho

e neste a situagdo atual e potencial
(fig. 3 AeB). ) [a®
N .
Y
Superficie (km?) Madeira
Portugal Continental: 82 088,9 y
Acores: 2322,0 - i
Fig. 2 - Exemplificagdo da i il
apresentacao do territorio ‘
portugues - SImpIesmente o Fig. 1 0 territdrio portugués.
emerso

Fonte: Rodrigues, Arinda e Barata, Isabel — Geografia A,
Texto Editora, p.13
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Fig. 3 — Exemplos de possivel cartografica ilustrativa do “Portugal, territério global” (A —
marinho e terrestre) e de “Portugal, territério potencial” (B — também marinho de terrestre)

De igual forma, ao tratarem a distribuicdo da populacdo e as variacbes demograficas, é
frequente sermos confrontados com mapas como os dos exemplos abaixo (fig. 4 A e B).

Frequéncias

Arquipélago dos Acores municipios 1
[, Corvo) N
o Flores
@ Graciosa N e
Terceira 6413370:28'12
Faial Qge R. A. Agores
2 ®
pito
>
Sao Miguel
Santa Mari 3(: o__20km
Q. <Z( Lo
& &
w
& R. A. Madeira
%) .
Arquipélago da Madeira mm 128 & o
N o _2om
Madeira A = [-5:-2( I D2
Porto Santo = [0 Z
= 08 g %

\ /= b §

. —_NUTSH £ 19,5a-10,6
-10,5a-0,1
0,0a7,0

1 Taxa devariacio da populacio, por NUTS IIl (2001-2011) 71a19,9

W 20025056 *» 2
— NUTS I

Fonte: Matos, Santos e Lopes - GeoPortugal, ASA, p. 88

Censos 2071, INE, 2012.

Fig. 1 Taxa de variacdo da populagdo nos concelhos
de Portugal (2001-2011).

Fonte: Rodrigues, Arinda e Barata, Isabel — Geografia
A, Texto Editora, p. 64

Fig. 4 — Mapas da variagao da populagao, extraidos de manuais escolares de 102 ano

Os mapas em questdo, bem ilustrativos dos contrastes espaciais, acabam por veicular a
imagem do positivo e do negativo. Sendo corretos, é certo, poderdo ser complementados por
outros que enfatizem os ganhos e que, simultaneamente, promovam outra imagética (fig. 5 e 6).
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Fig. 5 — Municipios de Portugal Continental | Fig. 6 - Os “arquipélagos” do crescimento

que registaram aumento populacional entre | demografico 2001-2014 (Portugal
2001 e 2014 Continental)
Elaboragdo propria, a partir de dados do Pordata Elaboragdo prépria, a partir de dados do Pordata

Também as anaformoses, porque destacam territérios, sdo representacdes
cartograficas Uteis nesta abordagem.

Fig. 7 - As duas “ilhas” portuguesas no contexto internacional em ,,
termos de exportagdes — as macrorregides Noroeste e Arco » [ —
Metropolitano de Lisboa

OCEANO ATLANTICO

0 20 40 km
e

Fomta INL £ L CAOP (2004)

FELIX, J.M., MOURA, F. e CHORINCAS, J., 2015: 64
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A esquematizacdo pode igualmente facilitar ou dificultar a abordagem relacional.
Interessam-nos esquemas que destaguem as potencialidades dos territdrios e as relacdes que
se estabelecem entre os mesmos ou entre diversos agentes. Se possivel, que proporcione
andlise multiescalar complexa? (fig. 8).
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Fig. 8 - Rede Territorial com as Areas Tecnoldgicas dos Projetos Ancoradas no Arco
Metropolitano de Lisboa (2007-2013)

Em jeito de balango, poderemos afirmar que a cartografia e a esquematiza¢do
tradicionais devem continuar a ser utilizadas, até porque é necessario um prévio e sélido
conhecimento da diversidade antes de partirmos para as relagdes territoriais, mas devem ser
complementadas, numa segunda fase, por mapas e esquemas mais em linha com a perspetiva
relacional (que é mais complexa e exigente em termos de abstragdo).

2 No esquema da figura 8 as escalas local/regional (Arco Metropolitano de Lisboa), nacional, europeia e
mundial convivem e articulam-se num imbricado denso.
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B — A alteragdo imagética pela abordagem e pela exemplificagdo

A abordagem relacional pressupde que o enfoque recaia sobre (i) as potencialidades
territoriais, sobre (ii) as complementaridades e (iii) as relacGes potenciadoras do territério.

Os exemplos a que recorremos, por seu turno, poderdo focalizar-se nos recursos
enddogenos que por uma dindmica qualquer se reconfiguraram e potenciaram o territorio, bem
como nas interferéncias de novos elementos/agentes econdmicos ou territoriais.

Os Passadicos do Paiva, fendmeno local, nacional e que ja ultrapassa as fronteiras, é
paradigmatico na primeira situacdo. A beleza da paisagem fluvial ja ha milhares de anos que la
se encontra, os sitios arqueoldgicos sdo de longa data, as curiosidades geoldgicas e a
biodiversidade presenteiam-nos desde sempre mas os referidos passadicos acabaram por
constituir uma espécie de cimento que aglutinou todas estas potencialidades enddgenas e as
colocou no Plano3, as fez emergir, transformando um territério de matriz rural e algo
marginalizado no contexto da Area Metropolitana do Porto num verdadeiro caso de sucesso a
nivel regional, nacional e até europeu.

A empresa Swedwood/ IKEA Industry, que se instalou em Portugal, 2008, enquadra-se
no segundo tipo acima referido. A sua implantagdo em Pagos de Ferreira, resultou de uma
conjugacdo de fatores, em que a tradigdo industrial do municipio tera sido um fator meramente
marginal, uma vez que o determinante terd sido o envolvimento e comprometimento das
entidades envolvidas, nomeadamente a autarquia. Uma vez instalada esta unidade, as
interacGes com empresas da regido alteraram as dindmicas existentes, tendo-se adensado as
relagBes, inclusive com empresas externas da Swedwood.

Empresas Externas Empresas Locais

12 Momento

Primeira tentativa de
estabelecimento de relacicnamentos
com empresas locais

22 Momento

Abandono dos
relacionamentos

mal sucedidos. Aposta no
reforco dos restantes.

32 Momento

Movas ligagbes das empresas
lecais relacionadas coma
Swedwood.

Enfraguecimento de alguns
relacionamentos externos da
empresa Sueca.

Fonte: Correia e Brito, 2009: 22
Fig. - LigagOes Potenciais e Efetivas Estimuladas pela Swedwood/IKEA Industry
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Atrevemo-nos, de seguida, a apresentar algumas propostas genéricas de exploragdo
didatica da geografia relacional no &mbito do programa de Geografia A.

Analises e Reflexodes


http://www.regiaodeaveiro.pt/PageGen.aspx?WMCM_PaginaId=29289&amp;amp%3BprojectoId=12

IV — Notas conclusivas

As conclusdes passiveis de tirar neste momento sdo muito provisérias e embrionarias, pelo ainda
grande desconhecimento sobre a abordagem relacional e pela inexperiéncia em termos da didatica da

mesma.

No entanto, parece ser legitimo concluir que a diddtica da geografia relacional faz todo o sentido,
desde logo porque nos sintoniza com desenvolvimentos recentes da ciéncia geografica, porque propicia
enfoque no carater sistémico e relacional do territério e dos seus agentes e porque rompe com
dualidades “indesejaveis”, que veiculam imagem algo estatica e acabam por colocar a tdnica no negativo.

N3o obstante tais virtualidades, os condicionalismos existem e sdo variados:

o curriculo oficial, dado que o programa de Geografia A apesar de ndo
comprometer a abordagem relacional ndo a facilita. Esta alicercado na geografia dos stocks,
dos antagonismos embora abra algumas janelas de oportunidade;

os docentes que, na sua maioria, sdo fruto da geografia dos antagonismos, pela formacgao
académica, pela experiéncia e formagao profissional e, sobretudo, pela prépria imagética que
0s acompanha;

a cartografia disponivel (cientifica e diddtica) que é maioritariamente
evidenciadora e reveladora de contrastes espaciais;

a divulgacdo da investigacdo que ainda se mantém em circuito muito fechado e restrito.
Seria desejavel a efetivacdo de uma teia relacional entre os investigadores/docentes do
ensino superior e os agentes educativos dos ensinos basico e secundario;

a abordagem patente nos manuais escolares que sublinha todos os
condicionalismos acabados de enunciar.

Mau grado estas restrigdes, ndo deveremos cruzar os bragos. Algo estd ao nosso alcance. Haja
envolvimento para bem da imagem da Geografia, para bem do pais e para que os nossos dias se possam
tornar mais claros!
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“PROFESSOR, EU NAO SEI DAR AULA DE GEOGRAFIA”!
OS DESAFIOS DA CONSTRUGAO DA AULA POR ALUNOS
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DE CURSOS DE LICENCIATURA

Linovaldo Miranda Lemos
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) — bolsista PNP,

Instituto Federal Fluminense (IFF)

Rafael Straforini
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

Muitos dos que se dedicam ao trabalho de formagdo de futuros professores de geografia se depararam,
nalguma situacdo, com a frase anunciada no titulo deste texto. Num misto de péanico e de inseguranca, alunos
em processo de formacdo inicial revelam a dificuldade que ha em transformar o conhecimento académico e
pedagdgico mais amplo, adquirido ao longo do periodo de formacgao universitdria, em aulas praticas. Como
elemento indispensavel ao processo, € no momento da pratica pedagdgica e da aula em situagbes concretas e
em turmas reais, que tais insegurangas emergem, evidenciando o sinuoso caminho a ser trilhado por aqueles
gue se iniciam no oficio de professor. Os professores-formadores, aqueles da universidade, muitas vezes tém
por certo e garantido que seus pupilos dominam a sala de aula, o conteldo, as formas de ensinar, a
organizacao didatica da aula, simplesmente por terem passado pela universidade e por terem dominio da
ciéncia de referéncia. Partem do pressuposto que a férmula estd dada, bastando, entdo, colocd-la em pratica.

Ha nesse raciocinio dois problemas. Em primeiro lugar, o trabalho com criangas e adolescentes nas
escolas é diferente daquele da universidade. Esta € uma constatagdo trivial, mas necessdria tendo em vista
gue se espera que haja sensibilidade com relacdo as melhores formas de se tornar didaticamente inteligiveis
aqueles conjuntos de conteldos e conhecimentos cientificos quando trabalhados na educac¢do basica. A
realidade é que o dominio dos conhecimentos académicos de determinada ciéncia — como a geografia — ndo
se traduz, necessariamente, em estratégias didaticas capazes de fazer-se chegar as mentes e coracGes dos
mais novos. De forma implicita ou ndo, ha o pressuposto de que os futuros professores devem repetir uma
formula dada e experienciada por eles ao longo de suas vidas como estudantes: a aula expositiva, a
centralidade da figura do professor, 0 modelo bem comportado da academia. Ledo engano. Na vida do
professor, como sabemos, o desafio quotidiano é justamente de fazer-se ouvir, de chamar a atengao, de ter
algo relevante a ser ensinado, de seduzir o aluno ao conhecimento e ao interesse nas aulas de geografia.

Trazemos aqui alguns elementos que consideramos necessarios a tarefa da construcdo da aula de
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geografia. S3o aspectos que emergiram da nossa experiéncia com formacao de professores, mas nao figuram,
de forma alguma, como uma tentativa de “enquadrar” ou de se propor um “modelo”, mas sim de suscitar a
discussdo sobre aspectos que consideramos relevantes ao problema em questdo. Os contextos de formacdo
académica, as experiéncias e expectativas de professores e alunos, o contexto da instituicdo escolar e as
formas de insercdao da escola na comunidade influenciam sobremaneira na atuagdo e nas praticas docentes.
Quaisquer tentativas de “prescri¢dao” cairiam, assim, no terreno movedico de um tecnicismo didatico, da
arrogancia e do desconhecimento das condicGes especificas de cada realidade.

Ao se deparar com o desafio da aula, o professor recorre a necessdria estratégia de fazer o recorte ou
a delimitacdo do tema mais amplo a ser trabalhado. Como sabemos, os temas previstos em curriculos e
sistemas de ensino e expressos em livros e manuais didaticos, articulam um conjunto amplo de
conhecimentos que se espera que os estudantes sejam capazes de manipular e dominar com autonomia nos
diferentes contextos da vida social. Contudo, ndo é possivel tudo compreender ao mesmo tempo e de uma
Unica vez. E isso principalmente porque trabalhamos com alunos em diferentes idades, que possuem
diferentes niveis de compreensdo de um mesmo fenémeno e/ou conceito, do mais simples ao mais complexo.
Logo, a delimitacdo do tema atende aos critérios da possibilidade de inteligibilidade por parte de uma turma e
dentro dos limites de tempo previstos para aquele “encontro” ou aula. Ndo é incomum nos depararmos com
a tentativa s6frega de abarcar “todo” o contelddo nas microaulas ou no estagio supervisionado apresentados
pelos futuros professores. O resultado é uma verdadeira avalanche de informac¢des “jogadas” de forma
superficial e rapida.

E necessario ter claro os objetivos que irdo direcionar toda aula. Estes sdo o resultado esperados e/ou
desejados da agao didatica e vao ao encontro do recorte proposto pelo professor. Mais, revelam ainda suas
escolhas profissionais com relagdo ao contelddo, para além das férmulas e preceitos especificados em
manuais e diretrizes governamentais. Em outras palavras, o professor tem a prerrogativa de estabelecer os
objetivos de sua acdo didatica a partir de seus interesses de estudo, de sua criatividade e dos pressupostos
tedrico-metodologicos (visdo de mundo) da Educagdo, da Didatico e da ciéncia da sua referéncia, bem como
das possibilidades que emergem dos conteldos. Observa-se, na especificacdo dos objetivos, a recorréncia
com que os verbos “analisar”, “conceituar”, “ensinar”, “explicar”_aparecem nos planos de aula apresentados
pelos graduandos, quando estdo prestes a aplicar uma regéncia junto as escolas que realizam seus estagios de
formacdo. Trata-se de verbos que revelam que a acdo ou o protagonismo do processo de ensino-
aprendizagem continua centrada na figura do professor e em uma metodologia expositiva. E quase uma
unanimidade nos planos de ensino que a primeira acdo descrita é: “ensinar o conceito de (...). Numa
perspectiva sdcio-interacionista, sabemos que o conceito ndo deve ser o inicio, mas aquilo que se constréi em
processo e coletivamente.

Embora seja de extrema relevancia, hda que se ter em mente que esse objetivo ndo elimina a
necessidade de “localizar”, “identificar” e “caracterizar” os fenébmenos espaciais para que, assim, os alunos
tenham elementos para a analise. Nao adianta tomar por certo que os dados estdo ébvios e que os alunos ja

os dominam e ja podem realizar a atividade mental de analisar e de realizar sinteses. Por outro lado, ainda,
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chamamos a atencdo para o fato de que os objetivos educacionais deveriam se direcionar ndo sé para a
apreensao de conteldos factuais, mas também para aqueles procedimentais (capacidade de leitura, desenho,
observacdo, coleta e organizacdo de dados primarios etc); conceituais (interpretacdo, elaboracdo, construgao
mental) e atitudinais (valores, empatia, envolvimento afetivo), conforme alertou Zaballa (1998). Em tempos
obtusos como os atuais, talvez seja este 0 nosso maior desafio.

Delimitar o tema significa também pensar na escala geografica mais apropriada ao tratamento
daquela questdo, ou seja, aquela escala capaz de dar visibilidade e operacionalidade ao fenbmeno espacial ao
gual estamos nos dedicando no momento da aula. Tomemos, como exemplo, o tema “Geografia Urbana” ou
“Urbanizacdao”. Que escala sera privilegiada naquela aula? A escala local? A regional? A nacional? Ou a escala
sublocal? Sim, porque as diferencas na escolha da escala geografica ddao uma dimensao e trazem elementos
diferentes ao que sera trabalhado, o que equivale dizer que a mudanca da escala de abordagem de um dado
fendmeno espacial se traduzira, ao fim e ao cabo, na mudanca do préprio fenémeno (Castro: 2000). Por outro
lado, ainda, a escolha da escala exige uma necessaria abordagem transescalar e multiescalar no tratamento
dessas questdes no esforco de compreender as conexdes, intercessdes e sobreposicGes de fendbmenos
(Haesbaert: 2004). Delimitado a partir de certos critérios e sob certa escala geografica de andlise, os
fendmenos espaciais sdo, entdo, representados cartograficamente por meio de imagens, cartogramas, mapas
e afins. Para Straforini (2004), a questao central que o professor deve se questionar ndo é se ele deve partir
do local ou do global para ensinar um determinado contetdo, mas sim, ter clareza que o local e o global sdo
dimensodes inter-relacionadas e indissocidveis, pois no atual estagio da globalizacdo é cada vez mais explicito
que os fendmenos espaciais apresentam relagdes entre o que acontece aqui e acold, entre o perto e o
distante, entre o local e o global.

Adentramos, entdo, na constatagdo feita por diversos estudos do pouco uso de mapas na geografia
escolar brasileira. Por mais contraditério, paradoxal que seja estes sdao constantemente relegados a poeira do
esquecimento. Como resultado, professores privam-se de uma importante ferramenta no tratamento,
representacdo e analise de dados espaciais. Ora, vivemos numa época de uma “cartografia universal” (2014)
presente que esta em aplicativos de celulares, em sistemas de posicionamento global de automadveis e no uso
quotidiano de cidaddos no mundo todo. O ensino da cartografia — de forma nao estatica como um capitulo ou
um “conteudo” isolado — é hoje uma poderosa ferramenta que extrapola os limites da sala de aula. O mapa é
fundamental ao entendimento das localiza¢Ges, das disposicdes das coisas e dos lugares, das dinamicas
espaciais e da representacdao de dados. A incorporagdo quotidiana do mapa na sala de aula como um
conteudo procedimental é uma necessidade didatica com vistas ao conhecimento geografico e, acima de
tudo, como um instrumento de autonomia e de cidadania das pessoas, pois ao produzirem seus préprios
mapas os alunos podem produzir leituras espaciais e revelar as suas contradicGes.

Vale dar especial aten¢do a importancia da construcdo de conceitos geograficos por meio do trabalho
didatico em geografia escolar. Nesse ponto nos deparamos, muitas vezes, com a jungao de um entendimento
contemporaneo da geografia como disciplina académica e escolar — a importancia dos conceitos geograficos —

associado, em termos praticos, a abordagens didaticas absolutamente tradicionais. Dito de outra forma, nao
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raro os conceitos sdo “dados” de forma mecanica, como um tdpico ou capitulo de um livro ou apostila,
cabendo aos alunos a memorizagdo do que é “paisagem” ou “territdrio”, por exemplo. Na verdade é a partir
de uma tematica ou questdo geografica que os conceitos sdo construidos, pelos alunos com a orientacdo do
professor, no processo de ensino-aprendizagem (Cavalcanti: 2010). Ao se trabalhar o conceito de forma
estangue e isolada esvazia-se a possibilidade da sua problematizagéo, da sua efetiva construcdo/elaboracdo.

Essas breves reflexdes nos colocam enquanto formadores de futuros professores num movimento de reflexao
sobre nossas praticas de formacdo. Sera que nossas praticas expressam aquilo que estad contido nos textos
gue indicamos como leituras obrigatérias, ou seguem caminhos divergentes e antagonicos? Como podemos
transformar nossas aulas nos cursos de formacdo de professores em metadidaticas? Enfim, também estamos
juntos e carregamos as mesmas angustias... mas o importante é reconhecer que elas existem e que
coletivamente podemos buscar reflexdes e acdes que sejam realmente significativas na formacdo dos futuros

professores.
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uso das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo no ensino de Geografia, de forma a
contribuir para o desenvolvimento de uma cidadania espacial com um relevo que se deseja crescente na
educacdo. A nossa pesquisa decorre de duas ideias centrais; a primeira é a relagao que as TIC estdo assumindo
com os temas transversais, tendo em vista a pratica da cidadania. A segunda ideia, refere-se as
potencialidades das TIC na transformagdo da prdtica docente, potenciando rupturas com as praticas
estabelecidas e aproximando a escola do cotidiano dos alunos — pelo que também importa incentivar sua
implementag¢do no processo de ensino e aprendizagem.

A discussao central deste estudo fundamenta-se no uso das tecnologias de informagdo e comunicacdo
em escolas publicas estaduais de ensino médio em Fortaleza, e na sua relagdo com o processo de ensino e
aprendizagem em Geografia, em especial nas escolas Hilza Diogo de Oliveira e Matias Beck.

Aborda-se um projeto de investigacao realizado em duas escolas de Fortaleza que participam dos
projetos No6s Propomos! Cidadania e Inovacdo na Educa¢do Geografica e, ainda, do Nucleo de Trabalho,
Pesquisas e Praticas Sociais — projetos que possuem objetivos em comum, a promoc¢do de uma cidadania
espacial ativa, mobilizando os alunos para a identificacdo dos principais problemas locais e propondo

alternativas fundamentadas para resolugdo dos mesmos.
Apresentamos, em seguida, uma breve reflexdao sobre a importancia das TIC no ensino aprendizagem;

posteriormente, abordaremos as TIC na educagdo brasileira, fazendo uma apresentagdo dos projetos

envolvidos na pesquisa, N6és Propomos e Nucleo, para depois se passar a experiéncia de investigacdo. Por fim
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serdo apresentadas algumas reflexdes sobre os breves resultados e identificacdo de alguns desafios que se

colocam a escola em geral e para o ensino e aprendizagem da Geografia em particular.

1. ASTIC NO ENSINO E APRENDIZAGEM

A partir da segunda metade do século XX entrou em vigor a revolucdo técnico-cientifica informacional,
a qual proporcionou desenvolvimento em escala mundial e em ritmo acelerado nas areas da informatica,
robdtica, transportes, comércio e comunicag¢es, também foi responsdvel pela integracdo entre ciéncia,
tecnologia e producdo, tornando possivel a emergéncia do processo de globalizagdo.

Devido as Tecnologias da Informacdo e Comunicagao (TIC) ocorreu a expansao de investigacGes sobre
o espaco geografico em uma rapidez ainda nao vivenciada. Um imenso banco de dados estatisticos, mapas e
informagdes passaram a circular na Rede Mundial de Computadores, ficando disponivel para uso dos
professores (Stlirmer, 2011). Entretanto, seu uso com vistas a promover a aprendizagem depende de
inUmeros fatores, desde a estrutura fisica escolar a uma decisdo individual de cada educador.

Por melhores, mais potentes e velozes que sejam as ferramentas tecnoldgicas, os problemas que
envolvem a insercdo e utilizacdo das TIC estdo distantes de acabar, pois envolvem decisdGes politicas,
econdmicas, sociais e culturais e suas implicagdes.

Em 2004 a Unesco publica o seu relatério “Las tecnologias de la informacién y la comunicacién en la
formacion docente” onde afirma que a introducdo das tecnologias de informagcdo e comunicacdo na darea
educativa é um passo fundamental para a promocdo de uma transformacdo do papel que a educacdo tem na
sociedade, sendo um elemento essencial para entender as sociedades contemporaneas” (Belloni, 2005).

As TIC sdo tecnologias utilizadas para agrupar, difundir e compartilhar informacGes. Elas
correspondem as todas tecnologias que interferem e sdo mediadoras das comunica¢des e informagdes, as
guais auxiliam em um objetivo (Silva, 2001; Imberndn, 2010; Moran et al, 2012). De acordo com Miranda
(2007), as TIC sdo compreendidas como um conjunto de recursos tecnoldgicos, os quais estdo integrados, que
propiciam, por meio das telecomunicagdes ou através das fung¢des de software e hardware, a automacgao e
comunica¢do no mundo dos negdcios, na pesquisa cientifica e no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo dom Tinio (2003) os beneficios que a introdugdo das TIC promove na educagdo ndo sdo
imediatos, sua inser¢do ndo pode estar embasada somente na implementa¢do de recursos tecnoldgicos, tal
fato envolve um complexo processo, o qual estd relacionado com o curriculo, metodologia, instituicao,
competéncias dos professores, investimentos a longo prazo, entre outros.

Dias (2000, p.142) enfatiza que a dindmica das TIC tem o efeito emergente devido a integragdo dos
processos interacionais como meios dedicados a construgdo individual do conhecimento. Para o autor os
novos ambientes de educacdao devem permitir ao aluno questionar suas convicgdes e valores, incentivando
um processo interativo e desafiador na construcgdo individual do conhecimento, incorporando diversas fontes,
especialmente nas interacGes: a) professor e aluno; b) entre alunos; c) entre alunos e contetdos, pela analise
multidimensional de suas representacgdes.

Segundo Cachinho (2004), a Geografia estd inserida entre as disciplinas escolares que tem o maior
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potencial na formac¢do dos jovens, sendo importante analisar suas potencialidades e a maneira como a
tecnologia podera proporcionar uma contribuicdo no seu processo de aprendizagem.

As TIC estdo presentes no ensino de Geografia e nos ultimos anos tem aumentado a sua importancia
no que diz respeito a ciéncia de inovacdo, facilitando o entendimento dos processos naturais, sociais e

econdmicos do planeta.

2. ASTIC NA EDUCAGAO BRASILEIRA

Com as mudancas tecnoldgicas ocorridas principalmente nas ultimas trés décadas, os computadores e
demais ferramentas tecnolégicas foram implementados na educacdo, assumindo um papel relevante no
ensino e aprendizagem.

As acles de inclusdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicag¢do (TIC) na educacgdo brasileira
remontam ao final da década de 1970, por iniciativa do governo federal, que verificou a necessidade de
delinear uma politica publica para a insercdo da informatica na educacdo do Brasil, sendo utilizada como
estratégia para o desenvolvimento tecnoldgico, fomentando a criacdo de produtos da microeletrénica, o
atendimento das demandas dos setores produtivos para a contratacdo de profissionais com competéncia
cientifica-tecnoldgica e incentivo a formacdo na area (Almeida, 2008; Bonilla, 2010). Segundo Almeida (2008)
esta iniciativa originou um espaco em que pesquisadores e educadores que se dedicavam a estudos sobre
computadores e educacdo pudessem dialogar, viabilizando a articulacdo entre pesquisa e ensino, que
concretizou posteriormente como elemento chave das atividades da area.

Os avangos tecnoldgicos tém influenciado de maneira determinante as rela¢des sociais, atingindo
diretamente a escola e seus principais atores, professores e alunos. Alguns educadores se veem diante de
uma problematica, de um lado, o pouco conhecimento em TIC, o constrangimento em reconhecer sua falta de
habilidade no que concerne as tecnologias e o fraco acesso as midias de producdo e dissemina¢do do
conhecimento cientifico, do outro lado, a facilidade e o desprendimento dos alunos em utilizar as tecnologias.

Com a insergdo das ferramentas tecnoldgicas nas escolas ocorreu o desenvolvimento de uma cultura
tecnoldgica nas mesmas, possibilitando a promogdo da inclusdo digital da comunidade escolar no sentido de
uma autonomia social, uma perspectiva fundamental para a redu¢do das desigualdades sociais e para o
desenvolvimento. Portanto, revela-se a importancia das politicas publicas para a implementa¢do das
tecnologias digitais na escola, para que dessa forma haja uma promogdo das corre¢des no sistema
educacional, pois suas assimetrias sdo evidenciadas pelo desempenho dos estudantes através do uso da

linguagem da geracgao digital, em uma sociedade tecnologizada.

2.1 Uso das TIC na Educagao Basica - algumas politicas

Como ja foi mencionado, no final da década de 1970 teve inicio a inser¢cdo da informatica na
educacdo, esta iniciativa decorreu a partir do intercambio entre a Universidade Estadual de Campinas

(UNICAMP) e o Massachusetts Institute of Technology (MIT), em especial com Seymour Papert e Marvin
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Minsky e os criadores da filosofia LOGO, preconizando as primeiras pesquisas sobre a utilizagdo dos
computadores com finalidade educativa, estas investigacdes envolviam pesquisadores das dreas de Psicologia,
Linguistica e Computagdo (Nascimento, 2007; Almeida, 2008).

Segundo Bonilla (2010), desde o inicio do processo de inser¢do das TIC na educagdo brasileira, elas
foram entendidas como ferramentas de apoio a educagdo. Esse pensamento foi desenvolvido na década de
1980, durante o | e o Il Semindrio Nacional de Informatica na Educacao, ocorridos em 1981, em Brasilia, e em
1982, em Salvador, os quais foram promovidos pela Secretaria Especial de Informatica (SEl), Ministério da
Educagdo (MEC) e Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).

Conforme Bonilla e Pretto (2000), entre os anos de 1983 e 1984, a SEl, em associacdo com o MEC e
com a participacdo da comunidade cientifica, recomendou a criacdo de centros de pesquisa piloto em
universidades brasileiras no intuito de formar e capacitar os recursos humanos, principalmente professores e
alunos de ensino fundamental e médio e de educacdo especial, objetivando a informatizacdo da educacao

publica do Brasil.

Em 1997 foi criado o Programa Nacional de Informatica na Educa¢do (PROINFO), seu objetivo inicial
era o de promover a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos como ferramenta de melhoria do ensino, este
projeto esteve centrado na instalacdo de laboratérios de informatica nas escolas de ensino publico, niveis
fundamental e médio (BRASIL, 1997; Almeida, 2008). O programa foi pautado desde sua implantacdo, na
perspectiva da utilizacdo dos computadores como recursos auxiliares a educacdo e um de seus objetivos
principais, o de conectar as escolas a internet, teve seu inicio a partir de 2008, e devera estar presente no
ambito escolar até o ano de 2025, com o Programa Banda larga nas Escolas, o qual compde a politica do MEC
de informatizagdo das instituicdes de ensino e propbe a instalagdo de recursos tecnoldgicos nas escolas,
capacita professores e disponibiliza material educacional por meio de ambientes virtuais com recursos
educativos.

No ano de 2007, o PROINFO passou a ser chamado de Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(PROINFO Integrado) e dividiu-se em dois: Proinfo Urbano e Proinfo Rural, com o objetivo de atender também
as escolas situadas nas zonas rurais, alargando a abrangéncia da cobertura, distribuindo equipamentos e
promovendo o uso pedagdgico das TIC nas escolas publicas de educagdo basica (UNESCO, 2016), contribuindo
com a inclusdo digital por meio da ampliacdo do acesso a computadores, da conexdo a rede mundial de
computadores e de outras tecnologias digitais, beneficiando a comunidade escolar e a populagdo préxima as
escolas (BRASIL, 2007). O programa ainda estd em vigor, sob responsabilidade da Secretaria de Educacdo
Basica.

Um dos maiores projetos criados no Brasil acerca do uso e intensificagdo das TIC na escola, ficou
conhecido por (UCA) Um Computador por Aluno, o qual possibilitou que estados e municipios adquirissem
laptops, tendo sido implantado com o objetivo de intensificar a presenca e uso das tecnologias de informacao
e comunicacdo nas escolas, na tentativa de garantir as camadas populares o acesso as ferramentas

tecnoldgicas, educacdo e cultura. Nesse sentido, as TIC trazem grande potencialidade, pois acrescentam
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dindmicas capazes de inovar o ensino/aprendizagem (Kenski, 2003; Belloni, 2005; Callai & Santos, 2009),
portanto, facilitam uma melhor orientagdo dos estudos e dos curriculos na perspectiva de uma educagdo
ministrada ao longo da vida (Belloni, 2005; Gesser, 2012).
3. PROJETOS: NOS PROPOMOS! CIDADANIA E INOVAGAO NA EDUCACAO GEOGRAFICA E PROJETO
NUCLEO DE TRABALHO, PESQUISAS E PRATICAS SOCIAIS (NTPPS)

Cada vez mais sdo insistentes as solicitacdes da sociedade civil para a construcdao de uma sociedade
democratica, a qual discuta e decida o destino da sua comunidade e cujos membros exercem uma cidadania
espacial efetiva. H4 um apelo crescente a participacdo publica nas tomadas de decisGes relativas ao
ordenamento do territdrio, numa perspectiva de governanca e de cidadania territorial. Este apelo interliga-se
com a preocupacdo em promover uma Educacdo Geogréfica comprometida com o desenvolvimento
sustentavel e que ganha uma particular relevancia no que concerne a escala local (CLAUDINO, 2013).

Claudino (2013) atribui aos estudos relacionados a reorganizacao curricular, ocorrida em Portugal no
ano de 2001, grande relevancia a educacdo para cidadania, pois tornou-se transversal a todas as areas
curriculares. Na reforma subsequente do ensino médio (2004), retomado o carater transversal da educacdo
para a cidadania salientada no “Curriculo Nacional do Ensino Bdsico: Competéncias Essenciais”. A disciplina de
Geografia do 32 ciclo do Ensino Basico, defende-se a contribuicdo da educacdo para a cidadania e pretende-se
a formacdo de “cidaddos geograficamente competentes”, sendo referida a cidadania nacional, europeia e
mundial. Este documento deixa de constituir referéncia curricular em 2011; no ano seguinte, é aprovada uma
revisdo curricular que retoma a transversalidade da educagdo para a cidadania.

Em 2011, foi criado o projeto Nds Propomos! Cidadania e Inovagao na Educa¢do Geografica, o qual
estd centrado no estudo de Portugal e reconhece a educacdo para a cidadania como escopo do processo
educativo. O Programa é apresentado como uma oportunidade efetiva de introduzir o conhecimento da
realidade no trabalho em Geografia e tornando obrigatdria a implementacdo de um estudo de caso de carater
mais pratico sobre o meio local e direcionado para a resolugdo dos problemas locais. A realizacdo do projeto
se da a partir da relagdo entre o discurso e a realidade, efetivando um estudo de caso, como ja foi
mencionado, este possui carater pratico e direcionado para uma ativa cidadania local.

Os alunos sdo sensibilizados a refletir sobre os problemas dos lugares em que vivem e a respeito de
sua atuagdo para resolugdo dos mesmos, criando um questionario, o qual normalmente, € um mecanismo que
desenvolve a reflexdo. A partir de entdo, os estudantes identificam os problemas da comunidade em que a
escola ou os mesmos estdo inseridos e desenvolvem seu tema. Assumindo, assim, uma perspectiva
construtivista da aprendizagem, com tematicas geradas a partir dos interesses dos alunos.

Seguindo a Lei de Diretrizes e Bases (n. 9.934/96), a qual compreende que a educagdo deve estar
associada ao mundo do trabalho e a pratica social, possuindo “por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, art.

29), e a proposta de reorganizacdo curricular do Ensino Médio, a Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara
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(SEDUC) em parceria com o Instituto Alianca langou em 2012 o Projeto Nucleo de Trabalho, Pesquisas e
Praticas Sociais (NTPPS), o qual tem por objetivo promover, em articulagdo com a politica publica de educacado
do Cear3d, a reorganizagao curricular do ensino médio, de forma a assegurar aos estudantes conhecimentos e
competéncias para a vida e para o trabalho.

Este Projeto possui um componente curricular integrador e indutor de novas praticas tendo como
objetivos o desenvolvimento de competéncias sécio emocionais por meio da pesquisa, da
interdisciplinaridade, do protagonismo estudantil, contribuindo para um ambiente escolar mais integrado,
motivador e favordvel a producao de conhecimentos.

Para que ocorra a efetivacdo do projeto sdo realizadas oficinas ao longo de 160 horas/aula durante ao
ano letivo, sendo estas orientadas através de um material estruturado para professores e alunos,
concomitantemente sdo desenvolvidos projetos de pesquisa, os quais sdo orientados por professores da
escola com a finalidade de promover a interdisciplinaridade. O NTPPS trabalha com trés ambientes de
investigacdo, os quais situam-se as vivéncias e as pesquisas, sendo estes: a escola e a familia, a comunidade e

o mundo do trabalho.

4. CONTEXTO DA INVESTIGAGAO E ATIVIDADES REALIZADAS

A experiéncia de trabalho apresentada insere-se no ambito do curso de Doutoramento em
Geografia/Ensino do Instituto de Geografia e Ordenamento do Territério da Universidade de Lisboa/IGOT-UL,
envolve as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC), Educacdo Geografica e Cidadania Espacial e
ocorreu em duas escolas na cidade de Fortaleza, as quais participam dos projetos Nés Propomos: Cidadania e
Inovacdo na Educacdo Geografica e Nucleo de Trabalho: Pesquisa e Praticas Sociais (NTPPS), da Secretaria de
Educacdo do Estado do Ceara.

A Secretaria de Educac¢do do Estado do Ceard (SEDUC/CE) classifica as escolas pelos niveis A, B e C,
sendo as escolas em anadlise classificadas respectivamente pelos niveis A e B, sendo esta classificagdao
decorrente da quantidade de matriculas e de resultados em avaliagdes internas e externas. As escolas
funcionam nos turnos manh3, tarde e noite. As duas unidades escolares estdo equipadas com bibliotecas,
laboratério de ciéncias, quadra de esportes, sala de professores, sala de diretoria, sala para coordenagao
pedagdgica e uma secretaria, além de laboratdrios de informatica ligados a rede mundial, entretanto a EEM
Hilza Diogo de Oliveira estava em reforma e apenas 6 computadores para uso dos alunos estavam
funcionando durante o periodo da pesquisa.

As TIC estdo presentes no ensino de Geografia e, nos ultimos anos, tém aumentado a sua importancia
no que diz respeito a ciéncia de inovacgdo, facilitando o entendimento dos processos naturais, sociais e
econdmicos do planeta. Desempenham um papel fundamental na formacdo do aluno, pois o instiga a
observar e compreender as transformacgdes espaciais, além de analisar a realidade de maneira critica, com o
objetivo de transforma-la, cumprindo, dessa maneira, seu papel na formacao do individuo. Nesta experiéncia
de investigacdo acdo, participaram vinte alunos do 22 ano turma B do Ensino Médio da Escola Hilza de Oliveira

e vinte e cinco alunos dos 22 anos A e B da Escola de Ensino Médio e Tempo Integral Matias Beck.
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A atividade desenvolvida relacionou o uso das TIC na Educacdo Geografica e seus reflexos na
cidadania espacial e consistiu na leitura de textos sobre o uso das TIC em sala de aula e suas implicag¢oes,
utilizacdo do Google Maps para localizar a morada dos estudantes e o uso de softwares para retratar, através

de simbolos, a falta de politicas publicas para o exercicio da cidadania e a criagdo de um aplicativo para
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localizacdo dos problemas estruturais que afetam as comunidades em questdo. Estes sdo alguns exemplos dos

trabalhos desenvolvidos por parte dos alunos.

€« C | @ Seguro | https//www.google.com.br/maps/ 1092603,-38.593245,197m/data=13m1/1e: 3

= o - , L~ O Mapa de Fortaleza

Legenda:

Assalto

Lixo

Mapa 1. O bairro Vila Velha e os problemas ligados a falta de cidadania

Fonte. www.google.com.br/maps/@-3.7092603-38.593245.197m/data=J3m111e3,2017

Segundo Gonzalez (2006), estas tecnologias abrem uma janela para o territério, fomentam um ensino
mais pratico e auxiliam o discurso do professor, permitindo que os conceitos mais abstratos da disciplina

sejam mais facilmente assimilados e convertidos em aprendizagens significativas pelos alunos.

Fortaleza

Legenda:

H Assalto

| Drogas

. Lixo

Figura 2. Vicente Pinzdén e a cidadania espacial

Fonte. www.google.com.br/maps/@-3.7092603-38.593245.197m/data=J3m1l1e3,2017
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Gryl & Jakel (2015) definem a educacgdo para a cidadania espacial como uma forma de aprendizagem
na vida cotidiana com respeito ao mundo fisico, valorizagdo da ligacdo entre os objetos fisicos e o ambiente,
além de compreensado das relacdes de poder que envolvem a producdo de pensamento (incluindo o Sistema
de Informacdo Geografica e demais instrumentos, bem como novas formas de colaboracgdo e, uso e aplicagao

da Web 2.0).

B Google Maps X 4 - o x

& - O | B gogecombr : % = m

o - °
Bai) Google Ch NAG b
@ oo .m |IE...

%E Drogas
ﬁ Lixo

Mapa de Fortaleza

Gobgle iy

|

Figura 3. As limitagOes para o exercicio da cidadania

Fonte: www.google.com/maps/@-3.7265484-38,4772968,470m data=J3m1l

A partir do exposto, verifica-se a vivéncia dos alunos com a cidadania espacial, em que os mesmos
consideraram que a cidadania estd relacionada com seu direito de ir e vir, tendo este direito muitas vezes
impedido devido a problematica local, detectando a ineficiéncia das atuais politicas publicas para o exercicio da
cidadania.

Com o intuito de associar as TIC, educac¢do geografica e cidadania, os estudantes i) identificaram os
problemas que mais afetam suas comunidades, ii) os localizaram pontualmente através do Google Maps, iii)

(o]
desenvolveram mapas utilizando as ferramentas tecnoldgicas para criagao de simbolos que representassem
objetivos nos mapas, iv) fizeram suas exposi¢cGes em redes sociais e propuseram criagdo de um aplicativo que
visasse contribuir e ao mesmo tempo se beneficiar de um "bem em comum", alertando a populagdo sobre
violéncia no local, mostrando caminhos alternativos, para minimizar os efeitos da violéncia, além indicar os

servigos locais, e mostrar os lugares de real destino do lixo. Dessa forma, tentariam mudar a realidade posta ou

mitigando os efeitos da ineficiéncia das politicas publicas locais.
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Askins & Fuller (2008) afirmam que ensinar e aprender sobre cidadania exige a adogao de relagdo entre
as pessoas em seu contexto espacial, local e ambiental — e a geografia estd posicionada para empreender esta
funcdo na educagdo. Num texto da Thematic network for Geography in higher education meeting (2009),
destaca-se a Geografia como ciéncia que prepara cidaddos ativos espacialmente conscientes. Ela permite que
os alunos desenvolvam uma consciéncia da relevancia das questdes em diferentes escalas, desde a escala

local até o mundo globalizado.

5. AS TIC CONTRIBUEM PARA UMA ESCOLA MAIS MOTIVADORA

A experiéncia desenvolvida permitiu chegar a algumas reflexdes importantes. A primeira, é que as TIC
sao importantes no sentido de desenvolver um ensino mais motivante. A utilizagdo eficaz das TIC implica no
desenvolvimento de novas metodologias de trabalho, propiciando uma alteracdo na forma de ensinar
(Almeida e Valente, 2011) - e este é talvez um dos desafios mais importantes a vencer na maioria das
disciplinas escolares e também pelos professores de Geografia, pois devem estar abertos para pensar
processos diferentes que também possibilitem a construgdo do conhecimento (Kenski, 2002).

Verificou-se igualmente que existe também alguma dificuldade por parte dos alunos na utilizacdo de
algumas TIC - se em termos de pesquisa na internet sdo muito bons, importa desenvolver a capacidade de
analisar criticamente a informacdo a que tém acesso. Logo, utilizar as TIC em sala de aula implica o
desenvolvimento de competéncias ligadas a utilizacdo de software educativo, mas também de selegdo da
informacgao que se encontra disponibilizada em qualquer pagina ou blog da internet. Cabe a escola o papel de
desenvolver, aprimorar o senso de criticidade e de criar estratégias que propicie ao aluno aprender de
maneira significativa fazendo uso das ferramentas tecnoldgicas.

O que o projeto de investigacao acdo demonstrou é que a utilizagdo das TIC em sala de aula se revelou
uma experiéncia motivadora, de desenvolvimento de autonomia e capaz trabalhar a cidadania espacial. Tendo
sido uma experiéncia no ambito das temdticas da Geografia escolar, também ficou evidenciado que a
Geografia tem muito a beneficiar com a utilizagdo das TIC (do ponto de vista dos principais atores
educacionais, refletindo no processo de ensino e aprendizagem). Esta investigacdo faz parte de um projeto de
doutoramento, especificamente do estado do Ceard e também uma comparagdo com a realidade portuguesa.
Neste sentido, sera possivel aprofundar esta experiéncia e compreender outros aspectos relacionados com a
utilizacdo das TIC por parte dos professores e dos alunos.

O que parece claro é o fato de ao desenvolver a utilizagdo das TIC na escola (e na disciplina de
Geografia) esta-se a contribuir para o desenvolvimento de competéncias de localizacdo e atuagdo no espaco
muito importantes para a formac¢do de cidadaos mais informados, tal como é preconizado nos documentos

orientadores da introducdo das TIC no ensino e na reforma do curricular.
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APRENDIZAGEM BASEADA EM PRO‘ﬁ?EEMA,S;

I - INTRODUCAO

O Projeto i9Atldntico surge em contexto escolar e visa, essencialmente, contribuir para o
desenvolvimento de praticas educativas inovadoras ao nivel do ensino basico. Tem como grande finalidade,
por um lado, desenvolver competéncias instrumentais, interpessoais e sistémicas cruciais a participacdo ativa
dos alunos na sociedade e, por outro lado, melhorar o sucesso escolar ao nivel do ensino bdsico, mediante a
adogcdao de uma estratégia de ensino promotora de aprendizagens holisticas. Em linhas gerais, o projeto
concretiza-se através da criagdo de uma experiéncia de ensino-aprendizagem na forma de uma disciplina
curricular em oferta de escola, adotando a metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP),
valorizadora das aprendizagens significativas e transformadoras, na ace¢dao que l|he foi atribuida,
nomeadamente por L. Dee Fink (2003), J. Mezirow (1997), J. Novak (2000) ou E. Taylor (2008).

Através do envolvimento ativo no projeto, espera-se que os alunos adquiram um conjunto de
competéncias que se consideram transversais a todas as disciplinas, fundamentais a formacdo de adultos
socialmente competentes. Além da aquisicdo de conhecimentos substantivos e processuais, inerentes a
aprendizagem significativa da geografia ou de qualquer outra ciéncia, pretende-se também que os alunos
melhorem o seu desempenho ao nivel do espirito critico, da tomada de decisdes, da consciéncia da
complexidade dos problemas do mundo real, da autonomia na aprendizagem, da capacidade de lidar com
novas situacdes, da expansdo do pensamento holistico e integrado, do interesse pela aprendizagem apoiado
nas vivéncias pessoais, e das destrezas de investigacdo mediante a resolu¢do de problemas.

O ano experimental do projeto decorreu no Colégio Atlantico, localizado no concelho do Seixal, no
ano letivo 2013/2014, sendo aplicado em turmas do 62 e 92 ano de escolaridade, com uma carga horaria de
trabalho presencial, supervisionado pelo tutor, de 60 minutos por semana.

Atualmente, ano 2017/2018, o projeto é aplicado a todas as turmas de 62, 72 e 82 ano de escolaridade
perfazendo um total de 12 turmas e aproximadamente 260 alunos. As turmas de 62 ano, ano inicial de
implementacdo, desenvolvem o projeto durante todo o ano letivo durante uma hora semanal. As turmas de

72 e 82 ano funcionam em regime semestral com uma carga horaria de duas horas semanais.
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A implementacdo do projeto i9Atldntico no colégio deve-se essencialmente a razGes praticas. A mais
importante prende-se com o facto do professor responsavel pelo mesmo trabalhar nesta instituicdo desde o
ano letivo 2012/2013, e considerarmos que esta seria uma oportunidade para por em pratica uma experiéncia
de ensino-aprendizagem, com caracteristicas semelhantes a que tivemos a oportunidade de viver em primeira
mao algum tempo antes no ambito de um curso de formacgdo pds-graduada internacional do programa
ERASMUS. No final desse ano letivo o professor apresentou uma proposta a direcdo do colégio para a
realizacdo e implementacdo da experiéncia no ano letivo seguinte, 2013/2014, a qual mereceu a sua
aprovacao.

Com a implementacdao desta metodologia pretende-se avaliar o potencial educativo da metodologia
ABP em dois niveis: (i) na formacdo de jovens com capacidade para intervir na sociedade e nos territérios que
Ihe estdo préximos, como os da sua vivéncia quotidiana; (ii) no combate ao insucesso escolar, mediante o

envolvimento dos alunos na resolugdo de problemas da vida quotidiana, potenciando por essa via o sucesso.

II- METODOLOGIA

Nas ultimas décadas tem-se verificado uma crescente descredibilizacdo do modelo de ensino
tradicional, alicercado na transmissdo do conhecimento, muito por causa das altera¢Ges observadas ao nivel
da composicdo social das familias, das mudancas sociais e do papel que é atribuido a escola. Estas, em
conjugacdo com as descobertas ao nivel da psicologia cognitiva e a evolucdo das teorias da aprendizagem
estdo a modificar profundamente as formas de ensinar e de aprender. Alguns dos problemas, normalmente
associados ao sistema de ensino dito mais tradicional, prendem-se com a crenc¢a de que o ensino se deve
apoiar essencialmente na transmissdo do conhecimento pelo professor e que a figura da autoridade (o
professor) é sempre necessaria para que os alunos se entreguem ao conhecimento, o qual deve ser sempre
adquirido antes para que um dia possa ser usado. Os alunos tém necessidades individuais e contextos muito
diferenciados, contudo estes ndo sao tidos em atengdo pelo sistema de ensino, que através da massificagdo e
uniformizagdo tem feito “tabua rasa” dos conhecimentos prévios, do contexto de aprendizagem e dos
interesses dos alunos. Por fim, os professores sao vistos como detentores do conhecimento e os garantes do
saber, raramente questiondveis (Chappell 2001). Assim, considera-se fundamental que surjam alternativas a
este modelo, que apresenta vdrias lacunas estruturais ndo permitindo aos alunos desenvolver o conjunto de
competéncias que sdo consideradas cruciais a sua formagdo para a vida ativa e a participagdo plena na
sociedade; fundamentais ao exercicio da cidadania.

A concretizagdo da experiéncia educativa i9atldntico e a consequente aplicagdo da Aprendizagem
Baseada em Problemas pareceu-nos pertinente e de facto importante pois, na esfera do ensino, circulam hoje
multiplas metodologias, apoiadas em diferentes teorias, que por vezes preconizam mudancas radicais na
forma de ensinar e aprender, bem como as formas de organizagao da escola, seja ao nivel dos curriculos e dos
programas de formacao, seja da gestdo dos estabelecimentos de ensino ou da arquitetura da sala de aula. Por
conseguinte, a escolha e o desenvolvimento de uma determinada metodologia devem ser sustentados em

varios parametros, como a sua adequacgao aos niveis cognitivos dos alunos e a realidade ou contexto escolar;
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a formacdo dos professores, os recursos materiais disponiveis na escola, incluindo caracteristicas fisicas dos
espacos; ou ainda as provas dadas pela prépria metodologia no contexto dos objetivos a alcancar.

Tendo em atenc¢do esta linha de pensamento, para o desenvolvimento do projeto i9Atldntico, a
escolha recaiu sobre a Aprendizagem Baseada em Problemas (mais & frente denominada por ABP). E
considerada uma metodologia inovadora, que apresenta, na sua génese, um conjunto de pressupostos que
visam o desenvolvimento pelos alunos de um vasto conjunto de competéncias essenciais a sua formacéo e
plena integragdo numa sociedade cada vez mais competitiva e globalizada, onde a originalidade e a
capacidade de criagdo, inovacdo e descoberta sdo fundamentais. Segundo Delisle (1997), a metodologia é
inicialmente desenvolvida por Jonh Dewey, que acreditava que os “professores deviam ensinar apelando aos
instintos naturais dos alunos para investigar e criar”. Por reconhecer importancia a esta ideia, Howard
Barrows, médico e professor de medicina na Universidade de McMaster, em Ontdrio, Canada, comegou a
desenvolver métodos de ensino para os seus alunos tendo como base a resolugdo sucessiva de problemas. O
autor defende que se deve apresentar um problema aos alunos, mas sem l|hes facultar toda a informacao,
pedindo-lhes que desenvolvam questGes apropriadas e produzam o respetivo plano para resolver o problema.
Com a aplicacdo da metodologia, considera-se que sdo, também, desenvolvidas as capacidades dos alunos
para o alargamento e a progressdao do conhecimento, de forma a manterem-se atualizados num mundo que
muda e evolui a uma velocidade cada vez maior. Segundo Cachinho (2012) o ABP é uma metodologia de
aprendizagem centrada nos alunos, que sdo vistos como “problem-solvers”. A metodologia tem por base a
resolucdo de problemas que sdo considerados apenas o veiculo para os estudantes desenvolverem
competéncias e conhecimentos passiveis de uma transferéncia clara para a vida ativa.

O primeiro passo na andlise de qualquer metodologia passa por perceber bem a sua esséncia,
definindo-a da forma mais clara e correta possivel. Esta, como todas as teorias metodoldgicas, é alvo de
diferentes interpretacbes e acessdes mais ou menos completas, dependendo muito da perspetiva e
interpretagdo dos diferentes autores. Apresentam-se assim, um conjunto de possiveis defini¢des consideradas

pertinentes e esclarecedoras da referida esséncia da metodologia.

“ABP é tanto um curriculo como um processo. Enquanto curriculo é composto por problemas
cuidadosamente selecionados e pensados que exigem do aluno a aquisi¢éo de conhecimento critico,
resolugcdo de problemas de proficiéncia, estratégias de autoaprendizagem, e as competéncias de
trabalho em grupo. O processo reproduz a abordagem sistémica habitualmente usada para resolver
problemas ou enfrentar os desafios que sGo encontrados na vida e na carreira.”

“ABP é uma abordagem para a estruturagdo do curriculo que envolve os estudantes confrontando-os
com problemas da prdtica, que fornece um estimulo para a aprendizagem.”

“ABP é um método de ensino que desafia os alunos a "aprender a aprender”, trabalhando
cooperativamente em grupos e procurando solugées para os problemas do mundo real. Estes
problemas séo usados para desenvolver a curiosidade dos alunos e iniciar a aprendizagem de um
determinado assunto. A ABP prepara os alunos a pensar critica e analiticamente, levando-os a
encontrar e utilizar os recursos de aprendizagem apropriados.”

“ABP é uma estratégia de ensino que promove a aprendizagem ativa. Pode ser usada no
desenvolvimento de médulos, cursos, programas ou curriculos.”
Fonte: adaptado de: Samford University (2014)

As definigdes apresentadas permitem-nos ter uma ideia clara sobre a metodologia, contudo é
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importante aprofundar um pouco mais a analise e perceber a visdo de alguns autores que mais recentemente
se tém “debrucado” sobre esta tematica. A ABP é “aprender a aprender e ndo aprender a imitar” (Chappell,
2001). Envolve o trabalho e desenvolvimento de competéncias intelectuais, sociais e praticas, muitas das
quais sdo novas ou geralmente, muito pouco desenvolvidas nos estudantes. A aplicacdo da metodologia
requer ainda um enorme esforco de preparacgdo, organizacao e “mentoring” por parte do tutor (Solem, 2001).
Segundo Savin-Badem (2001), ABP ¢é a “aprendizagem de resolver problemas”, e para a autora o tutor inicia os
trabalhos fornecendo aos alunos uma bibliografia ou artigo e um conjunto de perguntas as quais estes devem
tentar responder. A ABP funciona assim de forma diferente, pois é suposto o curriculo ser criado a partir da
resolucdo de problemas, cendrios de problemas ou de temas das diferentes disciplinas ou areas cientificas,
nao se esperando que os alunos alcancem as “respostas verdadeiras” ou expectaveis, mas sim que consigam
mobilizar competéncias e conhecimentos que |hes permitam resolver o problema. A autora preconiza ainda
gue todas as atividades devem ser discutidas e analisadas em grupo. A aplicagdo da ABP pode e deve ser
desenvolvida através de estudos de caso interessantes e desafiadores, permitindo aos alunos empregar e
desenvolver um grande nimero de competéncias para atingir o sucesso. De uma forma geral todos os alunos
gostam de trabalhar com questdes 'da vida real' (Belt 2001), do que |Ihes esta mais proximo e tem significado
ou importancia. Os conteudos abordados nos curriculos estabelecidos no sistema de ensino vigente estao
muitas vezes desfasados dos interesses dos alunos conduzindo a um gradual aumento da desmotivacdo,
tantas vezes referida, por parte dos alunos.

A ABP apresenta-se assim como uma metodologia que pretende aproximar em muito o sistema de
ensino aos interesses dos alunos. Para Blumhof et. al. (2001) na ABP os alunos sdo vistos como “problem
solvers”, pois todo o seu “trabalho” de aprendizagem deve ser baseado na resolugao de problemas. Chris Lee
(2001), no seu trabalho “Problem Based Learning: a personal view” refere que as principais vantagens da ABP
sao essencialmente o facto de os alunos realmente gostarem de desenvolverem a metodologia e em
simultaneo aprenderem os conceitos e conhecimentos tedricos de uma forma integrada. Os alunos, na sua
generalidade, percebem a relevancia do seu trabalho e a sua aplicagdo pratica no seu dia-a-dia. Para o autor,
os alunos retém a informacdo que aprenderam, e efetivamente aprendem como aprender, focando-se nos
conceitos e principios fundamentais e desvalorizam os detalhes desnecessarios. Desenvolvem assim
competéncias que poderao aplicar para o resto da sua vida, como por exemplo onde encontrar informacdo
especifica e como processa-la sistematicamente. Para este autor, com o desenvolvimento da ABP, os alunos
aprendem ainda a analisar e resolver problemas e a trabalhar em/ou liderar um grupo de trabalho. Assim,
aprender através da resolu¢do de problemas pode ser muito mais eficaz do que através dos métodos
tradicionais de aprendizagem, ao criar na mente do aluno um corpo de conhecimento que lhe serad muito util
no futuro. Além disso, tanto na vida pessoal como profissional, a capacidade de resolu¢do de problemas é

muito mais importante do que a utilizagdo da memoria factual.
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Il - A EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM “i9ATLANTICO”

O “Manual I9Atlantico — Inovagao, Criatividade e Empreendedorismo”

O “Manual 19Atlantico” foi construido com o objetivo de apoiar os alunos na concretizacdo da
experiéncia e apresenta duas funcdes muito importantes. Por um lado “guia” os alunos no seu trabalho, pois
contém informacdes indispensaveis ao desenvolvimento do projeto. Por outro lado, tem um papel crucial no
registo e organizacdo da informacdo que os alunos trabalham e desenvolvem.

A implementacdo de um projeto desta natureza, com o grau de complexidade que o caracteriza, so é
possivel se existir uma excelente fundamentagao tedrica e um elevado nivel de organizagdo. Com o objetivo
de “alicercar” de forma coesa a implementacdo da experiéncia foi desenvolvido o “Manual 19Atlantico —
Inovacdo, Criatividade e Empreendedorismo”, distribuido aos alunos no inicio do projeto. Este contém toda a
informacgao necessaria a implementagdo da experiéncia de ensino-aprendizagem, encontrando-se dividido na
“Unidade | - Concegdo Tedrica” e a “Unidade Il - Aplicagdo e Desenvolvimento do Projeto”. A Unidade |, que
comtempla a fundamentacgdo tedrica do projeto estad subdividida em sete pontos principais: | - O que é o
i9Atlantico; Il - Conceitos de fundamentais do i9Atlantico; Ill - Metodologia de Base: ABP - Aprendizagem
Baseada em Problemas; IV - A ABP em 7 passos; V - Desenvolvimento de um problema; VI - Regras e aplicacdo
do projeto e VII - Avaliacdo do projeto. O ponto V desta unidade, sendo um dos mais importantes, foi
subdividido em seis subpontos fundamentais: 12 Estabelecer relagdes com o problema; 22 Apresentar o
Problema; 32 Estrutura e abordagem do problema; 42 Reequacionar o problema; 52 Construir um produto ou
desempenho; 62 Avaliagdo do desempenho dos alunos. A Unidade Il — Aplicagcdo e Desenvolvimento do
Projeto que engloba as questdes mais praticas do projeto encontra-se dividida em seis pontos: | - Formagao
de grupos e definicdo de cargos e tarefas; Il - Problemas a desenvolver, lll - Apresentagdes formais dos
resultados obtidos; IV - Formular e desenvolver um problema; V- Registos, analises e conclusdes; VI -
Dinamicas de grupo.

A concretizagdo das atividades letivas refletem a operacionalizagdo do processo de ensino-
aprendizagem, por isso, estas devem ser pensadas e aplicadas através de um conjunto de tarefas adequadas
aos objetivos e as aprendizagens dos alunos. Assim, consideramos ser fundamental explicar aos alunos o que
é suposto fazerem e o porqué da realizacdo de tais tarefas, bem como utilizar o feedback dos alunos para
complementar essa mesma explicagdo. Para facilitar a aplicagdo das tarefas e torna-las mais motivadoras e
interessantes utilizamos um conjunto diversificado de recursos e estratégias. Julgamos ser ainda importante
salientar que existiu um esforgo por adequar todas as estratégias e recursos aos objetivos programaticos e
aos diferentes alunos das diferentes turmas.

O primeiro ponto da Unidade | do manual — “O que é o projeto i9Atldntico?”, contém uma pequena
explicacdo sobre o que é o projeto I9Atlantico. Com esta explicagdo pretende-se que os alunos assimilem o
espirito do projeto em que vao trabalhar, a forma como se vai desenvolver e os objetivos do mesmo.
Julgamos ser importante salientar que tivemos algum cuidado com a forma de sintaxe escolhida. Alguns dos

textos apresentam um grau de dificuldade de andlise elevado pois considera-se que os alunos devem
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diversificar ao maximo o seu vocabuldrio e o projeto pretende ser exigente em todas as suas variadveis.
Contudo é importante também salientar que os textos foram analisados em grupo turma e sempre que
existiam duvidas de sintaxe estas eram prontamente esclarecidas pelo tutor.

No ponto Il, “conceitos fundamentais do i9Atldntico”, faz-se uma descricdo do projeto recorrendo
para o efeito a uma nuvem de palavras. Escolheu-se esta opcdo para apresentar o projeto, ja que esta nos
permite fazé-lo de uma forma esteticamente interessante para os alunos, hierarquizando os termos
descritores pelo tamanho com que os mesmos aparecem na referida nuvem (Figura 9). Julgamos que assim os

alunos se apropriam mais facilmente da importancia e interesse dos mesmos.
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Figura 1- Conceitos fundamentais do projeto

Os pontos “lll - Metodologia de Base: ABP - Aprendizagem Baseada em Problemas”; “IV - A ABP em 7
passos” e “V - Desenvolvimento de um Problema”, abordam as questbes mais tedricas diretamente
relacionadas com a metodologia da “Aprendizagem Baseada em Problemas”.

O ponto “lll Metodologia de Base: ABP - Aprendizagem Baseada em Problemas” apresenta a evolugdo
historica da metodologia de uma forma muito sucinta e clara para que os alunos percebam as origens do
projeto e que esta metodologia tem uma historia.

No ponto IV pretende-se representar de forma simples o modelo designado de Maastricht Seven
Jump, usado com frequéncia na operacionalizagdo da metodologia de ABP (Figura 2). Considera-se que este
modelo é uma das formas mais equilibradas e completas para se desenvolver a metodologia com alunos que
apresentam idades entre os 12 e 16 anos. Este método e respetiva esquematizacdo permite aos alunos
consolidar a técnica e criar um conjunto de processos que mais facilmente lhes permitirda desenvolver a
metodologia, e na nossa opinido mais importante que isso ird permitir-lhes extrapolar o método e o processo
para qualquer situa¢do do seu quotidiano ou vida profissional. Esta é uma tradugdo e adaptagdo nossa pelo

gue pormenores de interpretacdo poderdo ser facilmente ajustados ou reequacionados.
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Fonte: adaptado de Wood, D. (2003) “ABC of learning and teaching in medicine: Problem based learning”, British Medical Journal, 326, p.328. e Sola, C.

A. (2006) “Fundamentos de la técnica didatica ABP”, in Carlos Sola et al. Aprendizaje Basado en Problemas: De la teoria a la prdctica, Sevilla, Editorial
Trillas. p. 48-50.

Figura 2 - Esquema: “ A ABP em 7 passos”

Com o objetivo de melhorar a percecao e interesse dos alunos sobre o trabalho na experiéncia, no
ponto V, é desenvolvido um exemplo pratico de um problema que se encontra relativamente proximo dos
alunos. Transcreve-se para este documento o problema, pois consideramos que facilita a analise,
interpretacdo e justificagdao das op¢des tomadas.

Este exemplo de problema foi dividido em 6 pontos e cada um deles apresenta uma forte ligagdo a

cada um dos 7 passos do modelo “Mastricht Seven Jump”.

“19 Estabelecer relagées com o problema”. (Passo 1 do “Mastricht Seven Jump”)
O tutor realiza uma contextualizagdo do problema e estabelece relagées com exemplos especificos.
“ Quantos de vocés jd estiveram numa situagdo, depois de uma farta refeicéo familiar, em que alguém diz "O

meu estébmago ndo gostou disto. Sinto azia.” ou ‘Preciso de alguma coisa que me alivie o estomago!"...”

Considera-se fundamental esta introducdo ao problema desenvolvida pelo tutor que deve sempre que
possivel estabelecer o maximo de proximidade ao quotidiano e realidade dos seus alunos. Despertar o
interesse dos alunos para o problema a desenvolver, nesta fase do projeto, pode ter uma influéncia muito

grande nos niveis de motivacdo dos alunos.
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“29 Apresentar o Problema”. (Passo 2 do “Mastricht Seven Jump”)

“Muitos dos vossos familiares ou outras pessoas que vocés conhecem jd tiveram problemas com
indisposicbes de estbmago ou com indigestdo e foram ao médico. Este diz-lhes que este mal-estar é causado
pela existéncia de dcido gdstrico em demasia e prescrevem antidcidos que procuram restabelecer a ordem. Os
vossos familiares, no entanto, ficam confusos. De facto, eles ndo percebem nada de dcidos e antidcidos e ndo
sabem que produtos escolher. Vocés ou o vosso grupo tém de os ajudar a perceber o que estd a acontecer e
como fazer para escolher o produto adequado”.

A apresentacdo do problema em si deve ser o mais clara possivel e é muito importante que os alunos
estabelecam desde inicio a relagdo entre o desenvolvimento do trabalho e a concretizagdo dos diferentes
passos do modelo Mastricht Seven Jump. Para isso foi identificado em cada um destes pontos quais os passos
gue devem ser dados para a sua concretizagdo. Neste caso é muito importante que os alunos percebam que
neste ponto devem “definir o problema”, considerando diferentes pontos de vista, antes de avangarem para
0S passos seguintes.

O terceiro ponto de desenvolvimento, “estrutura e abordagem do problema”, pretende abordar os
passos “32 Andlise do problema”; “42 Discussdo e organizagdo das ideias” e “52 Formulagdo dos objetivos de
aprendizagem”. Para ajudar os alunos na concretizagdo destes passos foi criada a tabela que de seguida se
apresenta e deve ser preenchida de forma faseada, s6 sendo possivel aos alunos avancarem para o item

seguinte quando estdo seguros que ja desenvolveram o item anterior.

“32 Estrutura e abordagem do problema” (Passo 3,4 e 5 do “Mastricht Seven Jump”)

Problema sobre a indigestao

Fazer uma demonstracdo; Trazer-lhes um artigo para ler;
Escrever-lhes alguma coisa; Dizer-lhes para comprar o
medicamento mais caro; Aplicar uma dieta, dado a comida ser
demasiado rica para eles; Escrever anuncios televisivos.

Quais sao as tuas ideias
iniciais?
(Solugdes)

Sente uma indisposicdo do estdmago/ indigestdo. Indigestdo

ual a informacdo que ja . - . .
Q §d0 que causada pelo acido gastrico. Médico prescreve medicamento

conheces? - B - ~
(Factos) regulador. Prescreve um antidcido. Azia é igual a indigestdo
acida. Antiacido ajuda a combater a acidez do estémago.
O que é um acido basico; O que é um antiacido; O que significa
O que precisas de saber? indigestdo; Para que serve um antidcido num estdmago acido; O
(Questdes de Aprendizagem) gue sdo antidcidos e em que consistem; Quais sdo alguns dos

antiacidos; O que é a azia e 0 que a provoca.

Procurar em livros; Utilizar diciondrios; Utilizar enciclopédias;
Utilizar programas de computador; Visitar uma farmacia;
Chamar um farmacéutico; Fazer uma experiéncia laboratorial.

Como realizar a investigagao?
(Plano de Agdo)

Os alunos, em grupo, comegam por identificar o tipo de problema e definir uma questdo de partida,

comecando por preencher a coluna “Quais sdo as tuas ideias iniciais?” da tabela de desenvolvimento do ABP.
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Nesta coluna devem ser colocadas todas as ideias que os alunos consideram pertinentes para resolver uma
questdo. Neste momento, ainda ndo é importante saber se serdo exequiveis ou ndo (passo 3 do “Mastricht
Seven Jump”).

O passo seguinte, passo 4, serd o debate em grupo do problema e sobre as ideias apresentadas. Neste
ponto os alunos terdo que perceber “qual é a informacdo que ja conhecem” e quais as “questdes de
aprendizagem” que poderdo desenvolver durante a pesquisa e o processo de resolu¢do do problema.

Ao apresentarem o problema devidamente estruturado e um “plano de acdo” para a investigacdo, os
alunos estao a desenvolver o 52 passo do processo. O plano de acdo deve contemplar os objetivos de
aprendizagem e o0s recursos, estratégias ou contactos a estabelecer durante a investigagdo e consequente
resolucao do problema.

Na concretizagdo do ponto 4 “Reequacionar o problema” apresenta-se o que consideramos ser uma
inovagdo metodoldgica introduzida por esta experiéncia de aprendizagem. O reequacionar do problema ja
estd previsto no 52 passo do processo Mastricht Seven Jump quando se refere que os alunos devem discutir as
falhas das soluges encontradas. Contudo, uma boa forma de reequacionar o problema consiste na realizacao
de uma andlise SWOT. Esta vai-lhes permitir sintetizar as principais potencialidades da experiéncia, bem como

0s seus constrangimentos, a ultrapassar nas fases seguintes.

“42 Reequacionar o problema”

Neste ponto do trabalho os alunos deverdo realizar o chamado “ponto de situagdo” e poderdo
reequacionar o problema. Devem tentar perceber se as suas ideias serdo exequiveis, se poderao considerar a
existéncia de mais factos ou questdes de aprendizagem ou se o seu plano de agdo esta suficientemente claro
e estruturado para lhes permitir avangar com sucesso para as fases seguintes do projeto.

Uma das formas de realizar este ponto de situagdo podera ser através da realizagdo de uma analise
SWOT — processo ou ferramenta que visa a analise de cendrios ou problemas com o objetivo de evidenciar os

pontos fortes, pontos fracos, as oportunidades e as ameagas de um cenario, problema ou projeto.

Pontos Fortes/Vantagens Pontos Fracos/Dificuldades

- Ideias claras;
- problema bem definido;
- pertinéncia do problema.

Insuficiéncia de dados;
reduzido conhecimento cientifico.
Demasiadas ideias pré-concebidas

Oportunidades/Inovagéo Ameacas/Constrangimentos

- Aprofundar conhecimentos;
- ajudar os pais;

- contactar com entidades;

- realizar experiéncias;

- dinamizar a Escola.

- Limitagdo temporal para resolver o problema;
- falta de conhecimento técnico;

- limitagbes financeiras;

- falta de infraestruturas e materiais.

Depois de realizada esta andlise podera ser reformulada e desenvolvida a tabela de estruturacdo e
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abordagem do problema como estd representado na tabela seguinte. Foram colocadas em “itdlico” as

informagdes complementares que resultaram do trabalho desenvolvido neste 42 ponto.

Problema sobre a indigestao

Fazer uma demonstragdo; Trazer-lhes um artigo para ler;

Quais sao as tuas ideias iniciais? Escrever-lhes alguma coisa; Dizer-lhes para comprar o
(Solugdes) medicamento mais caro; Aplicar uma dieta, dado a comida ser

demasiado rica para eles; Escrever anuncios televisivos.

Sente uma indisposicdo do estdbmago/ indigestdo. Indigestdo
causada pelo acido gastrico. Médico prescreve medicamento

Qual a informacdo que ja regulador. Prescreve um antidcido. Azia é igual a indigestdo
conheces? acida. Antidcido ajuda a combater a acidez do estémago. Alguns
(Factos) medicamentos sdo liquidos outros comprimidos; Antidcidos

podem ser base ou sais; PH mede a acidez; Base e dcido juntos
designam-se por neutralizador.

O que é um acido basico; O que é um antidcido; O que significa
indigestdo; Para que serve um antiacido num estdémago acido; O
O que precisas de saber? que sao antidcidos e em que consistem; Quais sdo alguns dos
(Questdes de Aprendizagem) antidcidos; O que é a azia e o que a provoca. Porque hd
diferentes tipos de remédios; O que sGo bases; O que sdo sais; O
que é que eles contém; Como funciona o neutralizador; Qual é o
melhor produto

Procurar em livros; Utilizar diciondrios; Utilizar enciclopédias;
Utilizar programas de computador; Visitar uma farmacia;
Chamar um farmacéutico; Fazer uma experiéncia laboratorial.

Como realizar a investigagao?
(Plano de Agdo)

De salientar, que até este momento, os alunos desenvolvem todo o trabalho apenas com o
conhecimento que cada individuo apresenta e com aquele que conseguirem construir enquanto grupo. S6 no
passo seguinte é que os alunos se poderdo socorrer de todos os instrumentos de pesquisa que identificaram

no plano de acdo.

“52 Construir um produto ou desempenho” (Passo 6 e 7 do processo “Mastricht Seven Jump”)

No passo 6, “estudo individual/investigacdo”, poderd passar por varios processos e estd muito
condicionado pelo “plano de agao” realizado pelos grupos de trabalho. Os alunos individualmente poderao
desenvolver pesquisas na web ou em livros, poderdo realizar entrevistas, inquéritos, experiéncias, contactos
com entidades vdrias, etc. O importante é o seu projeto ficar devidamente fundamentado e dai resultar um
contributo para tentar resolver o problema inicial. Neste caso, cada grupo podera construir um relatério ou
apresentar as respetivas familias as solugdes existentes para um problema tdo comum como a azia. A partir
deste momento, os alunos estardo a concretizar o 72 e Ultimo passo do processo Mastricht Seven Jump
“reunido do grupo para a discussao da informagao recolhida” e posterior apresentagdo de resultados.

No sexto ponto “avaliagdo de desempenho dos alunos”, deve ser realizada a avaliagdo do
desempenho dos alunos. Esta avaliacdo da resolucdo de um problema especifico deve ser realizada tendo por
base a andlise dos relatérios e atas de sessdo realizados pelos alunos; as observagdes diarias realizadas pelo

tutor e a realizacdo de uma prova escrita.
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Com o desenvolver do projeto sentimos a necessidade de “atrair” ainda mais os Encarregados de
Educacgdo para o projeto e por isso foi criada a rubrica “A solu¢do dos meus pais é...”. Pretende-se com esta
rubrica que os alunos no momento de reequacionar o problema interpelem os Encarregados de Educacao,
que deverdo contribuir com ideias ou solu¢des para o problema.

No nosso entender a execugao das diferentes fases do projeto de forma clara e correta é fundamental
para que os alunos resolvam com sucesso o problema. Nos dias de hoje, com o manancial de informacéo que
existe, os alunos deverao saber exatamente o que procurar e que tipos de abordagem desenvolver em cada
problema com que se deparam. As competéncias que desenvolvem ao concretizarem esta experiéncia
poderdo e deverdo ser fundamentais para o seu futuro enquanto cidad3dos ativos e empreendedores.

As regras sdo um elemento muitas vezes contestado mas sem duvida alguma fundamental para a
concretizagdo de qualquer projeto e estdao contempladas no ponto VI. Assim, considerou-se importante que
estivessem especificadas no caderno do aluno um conjunto de regras que regem o projeto e que todos devem
cumprir ao longo do desenvolvimento da experiéncia.

O estabelecimento a priori destas regras revelou-se muito importante, pois permitiu aos alunos
perceberem os objetivos da experiéncia de aprendizagem e como deveriam pautar os seus comportamentos

no decorrer das sessdes de trabalho.

IV — NOTAS FINAIS

As alteragdes sociais que se tém feito sentir nas ultimas décadas estdo a ter uma repercussdo direta
no sistema de ensino, fazendo com que este esteja a sentir uma enorme dificuldade de adaptagdo as
exigéncias da sociedade, onde o conhecimento transmitido aos alunos caduca muitas vezes antes de ser posto
em pratica. A comprovar esta situagao, estd o claro aumento dos conflitos e comportamentos divergentes que

[(F4

ocorrem dentro da “drea de influéncia da escola”. Ja para ndo falar no preocupante aumento de desinteresse
de grande parte dos alunos pelas areas de estudo mais tradicionais como o Portugués ou a Matematica, que
apesar dos avultados investimentos realizados nestas areas, os resultados teimam em nao aparecer, ficando
muito aquém das mais baixas expectativas.

E neste contexto que na experiéncia i9Atlantico decidimos apostar na metodologia da Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP). A sua aplicagdo ao ensino bdsico e secundario pretende ser uma “ferramenta”
para ajudar os alunos a desenvolverem um conjunto de competéncias fundamentais a sua plena integragao na
sociedade e especialmente a fazerem-no de forma ativa. Temos a perfeita no¢do que esta metodologia de
ensino-aprendizagem ndo é a “solucdao” para os problemas do sistema de ensino, mas acreditamos que
podera dar um grande contributo importante para o desenvolvimento de aprendizagens significativas e
transformadoras, imprescindiveis a formacao de cidaddos ativos e responsaveis.

Em grandes linhas importa aqui lembrar, que esta é uma metodologia essencialmente centrada nos

alunos com o trabalho colaborativo e a resolugdo de problemas a funcionarem como “meio de transporte”

para o desenvolvimento de um conjunto alargado de competéncias genéricas (instrumentais, interpessoais e
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sistémicas) transversais as diferentes areas disciplinares, mobilizadas na vida quotidiana pelos alunos. Temos
a plena consciéncia que embora esta metodologia faca parte do quotidiano das praticas educativas de escolas
de muitos paises do mundo, tem de mostrar as suas capacidades e resultados efetivos para que um dia possa
ser aceite no sistema de ensino em Portugal. A experiéncia i9Atlantico, surge como uma primeira hipdtese
para se refletir sobre as suas potencialidades e limitacGes, bem como os desafios com que se podem deparar

os professores que decidirem enveredar por este caminho.
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Resumo
A difusdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao na sociedade atual tem provocado

transformacdes significativas no ensino e na educacdo. Por essa razdo, as tecnologias ostentam um
grau de importancia cada vez mais elevado na vida das pessoas, tornando-se substancial
reconsiderar o papel da educacdo, mas, sobretudo, refletir sobre a acdo docente, focando-se,
essencialmente, nas metodologias utilizadas em sala de aula, atualmente, pelos professores.

O contacto com as novas Tecnologias de Informacdo Geografica (NTIG) a partir do 12CEB é
extremamente importante e, como tal, a sua manipulacdo deve ser estimulada, uma vez que
contribuem para uma aprendizagem ativa e implicativa, fomentando a construcdo dos saberes, na
gual o aluno passa a ser o protagonista das suas aprendizagens.

Neste artigo exploramos um exemplo pratico da aplicacdo das TIG no processo de ensino
aprendizagem de alunos do 12CEB, demonstrando as potencialidades deste recurso na formacao de
cidaddos geograficamente mais competentes. As atividades apresentadas foram realizadas com
alunos do 42 ano, numa escola publica situada na cidade do Porto, proveniente de um espaco com

enormes desigualdades econdmicos e em muitos casos de familias desestruturadas.

INTRODUCAO

Um dos propdsitos da Geografia é dar a conhecer aos sujeitos distintos lugares, para que seja
mais facil, aos individuos que o frequentam, a compreensao do significado destes. Contudo, é
fundamental, que os individuos que o frequentam compreendam que, as atitudes que adotam
afetam os territdrios, tornando-os mais ou menos atrativos, seguros, eficientes ou justos (Gersmehl,

2008). Assim, mais importante do que conhecer a amdlgama de elementos que compdem o espaco,
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facilmente transmitidos de forma expositiva, é fundamental compreender as inter-relacdes entre o
homem e os espacgos e refletir, criticamente, sobre a agdo do homem no territério. O objetivo de
“ensinar geografia”, onde o “saber enciclopédico cortado e recortado em pedacos e ao sabor da
moda e das reformas dos programas” (Mérenne-Schoumaker, 1999, p. 31), deve ser substituido pelo
desejo de oferecer uma educa¢do geografica de qualidade, tendo como base a capacidade de
recolha e analise de informacdo geografica e o estabelecimento de relagbes e padrdes espaciais.
Deste modo, o raciocinio espacial, “spatial thinking”, a desenvolver no estudante, ultrapassa o mero
conhecimento dos elementos que compdem o territorio.

O raciocinio espacial é uma das formas de pensamento possivel, sendo, de forma mais
explicita, um conjunto de competéncias cognitivas (Downs & DeSouza, 2006). Apesar de estar
diretamente relacionado, o conceito de raciocinio espacial € muito mais amplo se comparado com o
conceito de capacidade espacial “spatial abillity” (Lee & Bednarz, 2009).

O raciocinio espacial tem sido um tema extremamente debatido por vérios cientistas, gedgrafos
e psicélogos, mas também pelos professores que focam a sua atengao no papel desta competéncia
no curriculo. Este conceito é uma forma de pensamento, onde o espaco é o elemento central. E um
paradigma construtivista em torno de trés elementos: “concepts of space, tools of representation,
and processes of reasoning” (Shin, Milson, & Smith, 2015, p. 1), permitindo aos estudantes
compreender o significado de espaco, assim como perceber as propriedades dinamicas das relagdes
entre os elementos espaciais (Blaschke, Strobl, & Donert, 2011; Lambert, 2007).

Simplificando, o raciocinio espacial assume um papel fundamental em varios contextos, desde o
estudo das varias disciplinas do curriculo, ao local de trabalho, assim como para a vida quotidiana.
Este constitui uma das formas mais importantes de se pensar, designadamente para permitir aos
alunos desenvolverem competéncias geograficas e aprenderem mais sobre a Terra, a geografia ou as
ciéncias ambientais. Esta competéncia implica saber e compreender os conceitos e as rela¢Oes
espaciais, mas também representar esses conhecimentos e essas relacdes de formas distintas. Para
promover o raciocinio espacial recorre-se as representacdes, para auxiliar os estudantes a relembrar,
compreender e comunicar sobre as particularidades e as relacdes existentes entre os objetos
representados no espaco, podendo e devendo ser desenvolvido a todos os niveis de ensino (Lee &
Bednarz, 2009).

De facto, os alunos que tenham adquirido competéncias do raciocinio geografico estdo em
vantagem na sociedade atual, cada vez mais global. Os avangos dos sistemas computacionais, isto &,
hardware e software, melhoraram os servigcos em termos de velocidade, precisdo e flexibilidade,
abrindo portas para um leque mais alargado de sujeitos, que trabalham de forma colaborativa, com

niveis de desempenho mais elevados, apoiando o desenvolvimento do raciocinio espacial (Downs &
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DeSouza, 2006). Os desafios que se colocam para a sociedade do século XXI estardo certamente
marcados pela vertente tecnoldgica, razdo pela qual o ensino ndo a pode ignorar.

Uma vez que os alunos irdo, ao longo da sua vida, colocar em pratica todos os conhecimentos
geograficos adquiridos ao longo do seu percurso escolar, torna-se assim fundamental que os
professores tornem esta disciplina dinamica, interessante e motivadora. Para isso devem adotar, ao
longo da sua pratica profissional, métodos mais ativos, para que a aprendizagem da geografia se
torne efetivamente mais significativa. E neste contexto que as Novas Tecnologias de Informacio
Geografica (NTIG) podem dar um forte contributo para uma melhor compreensdo do mundo em que

vivemos, identificando padrdes e apresentando solugdes de uma forma dinamica e mais realista.

1. AS POTENCIALIDADES DAS TIG NA E PARA A EDUCACAO

Os Sistemas de Informacdo Geografica (SIG) tém mobilizado inimeros estudos ao longo dos
anos, sobretudo nos EUA e em alguns paises da Europa, que veem nelas mais do que uma
ferramenta tecnolégica, passando a olhar para a mesma como um recurso pedagdgico que facilita,
ndo sé o desenvolvimento do pensamento/raciocinio geografico, mas também contribui para a
criagdo de um ambiente de aprendizagem mais motivador e mais dinamico. No entanto, a sua
utilizacdo em contextos de formacdo basica e secundaria é ainda muito diminuta (Demirci, 2009;
Goodchild, 2009). Na verdade, a integracdo das TIG em processos de ensino e aprendizagem tem
sido consequéncia de um processo lento em todo o mundo, tendo-se verificado, ainda assim, uma
maior aplicacdo no ensino secunddrio e, principalmente, no ensino superior (Bednarz & Schee,
2006).

A utilizacdo destas tecnologias em contexto escolar contribui para a renovacdo das praticas
pedagdgicas, assim como para a modificacio do papel docente, designadamente na relacdo
professor/aluno, ou seja, o professor passa a ser o orientador em vez de um transmissor do
conhecimento. Por seu turno, o discente assume o papel de explorador e construtor do saber, em
vez de um mero recetor de informacdo (Antunes, 2008). Uma aprendizagem mais centrada no aluno,
potenciadora do “aprender-fazendo”, ajuda a enfrentar os principais desafios da sociedade do século
XXI através de uma pedagogia da descoberta, do questionamento e da analise (Healey, 2005;
Spronken-Smith & Walker, 2010). Reconsiderando o papel do aluno, tornando-o ativo e edificador do
seu conhecimento, a utilizagdo destas tecnologias em aula atrai a aten¢do dos alunos, motiva-os para
as novas aprendizagens, viabiliza melhorias no raciocinio e na aprendizagem (Santos, 2011) e
contribuem para que os alunos desenvolvam o gosto pela descoberta e pela aprendizagem. Hong
(2014) enuncia que as tecnologias SIG ajudam os discentes a alcancar niveis mais elevados da

taxonomia de Bloom, em particular o nivel mais elevado da hierarquia, o da avaliacdo, requerendo,
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por esse motivo, procedimentos mentais mais complexos.

A abordagem interdisciplinar que os SIG acarretam permitem a inclusao de problemas que ndo
se restringem ao limite de uma disciplina, mas facilitam a integracdo de varias disciplinas para
resolvé-los (Ribeiro & Monteiro, 2014). Ele é conectado por nog¢des espaciais que permitem
desenvolver analises espaciais, o raciocinio espacial e a resolugao de problemas espaciais (Wickson,
Carew, & Russell, 2006). Mais ainda, os SIG arrogam o papel de mediador cognitivo, aproximando o
estudante da realidade que, através da apresentacdao dos fendmenos em estudo promove o

desenvolvimento de investigacdes geograficas em diferentes escalas (Remoaldo & Ribeiro, 2011;

Santos, 2011).

1. ASTIG NO 12 CEB

As TIG incluem uma componente tecnolégica exigindo o manuseamento do computador e mais
recentemente da web, objetivo requerido para o 12 CEB. As Tecnologias de Informacgdo e
Comunicacdo Educacionais (TICE) assumem, neste ciclo de estudos, um papel essencial no
desenvolvimento cognitivo, fisico, social e emocional dos discentes. Para captar o mundo que as
envolve, as criangas com idades até aos oito anos fazem uso das suas capacidades sensitivas,
tornando a aprendizagem mais rapida, tendo estas ferramentas um papel primordial nesse
desenvolvimento.

Estudos realizados demonstram que as criancas mais jovens possuem maiores ganhos, ao nivel
do seu desenvolvimento, quando recorrem ao computador e quando o utilizam em atividades de
reforco de objetivos de aprendizagem. Assim, os beneficios que as TICE podem oferecer aos alunos
depende por um lado, do tipo de experiéncias que Ihes sdo oferecidos, isto é, da qualidade das
propostas de trabalho e, por outro, da frequéncia com que sdo aplicados, revelando uma
importancia acrescida na aplicacdo continuada destes, no 12 CEB (Buckingham & Willett, 2013;
Haugland, 2000).

Recorrendo ao uso do computador, os estudantes aperfeicoam o seu discurso, tornando-o mais
complexo e mais fluente, mas também ao relatar as tarefas que estao a executar, os alunos
desenvolvem a componente de cooperagdo e socializagao extremamente importantes na progressao
da oralidade. Encontrando-se a atual sociedade marcada pelas tecnologias, a sua manipulagao pelos
mais novos torna-se deveras atraente e ao manusearem estas ferramentas, os estudantes melhoram
a autoestima verificando-se progressdes significativas ao nivel da cooperacdo interpessoal. De facto,
a nova geracdo de estudantes é considerada como a dos nativos digitais (Prensky, 2001). De igual

modo, estdo a preparar-se para atuar numa sociedade em que prolifera o uso da tecnologia, muitas

48

7

atico

D

7

orio

)
©
—
()

0
©

—




das vezes espacial, em diferentes instituicdes publicas e privadas.

As TIG podem ser aplicadas, com eficacia, nos varios niveis de ensino. Ndo obstante, a sua
aplicacdo deve ser pensada e refletida, pois devem ser adaptadas de acordo com o nivel de
desenvolvimento da turma e de cada um dos elementos que a compde (Antunes, 2008). Importa
salientar que, quando se pretende aplicar as TIG no processo de ensino aprendizagem dos alunos é
fundamental ter em vista o alcance das metas curriculares (Gomes, 2006). Apesar da evidente
possibilidade em articular as TIG com as areas curriculares que possuem uma estreita relagdo com a
Geografia, como é o caso do Estudo do Meio (12CEB), os SIG trazem beneficios a outras areas do
curriculo, sendo exequivel trabalhar conteudos e desenvolver competéncia ao longo de todo o

ensino basico, com recurso a estas ferramentas.

2. GEOKIDS — UMA APLICAGCAO PRATICA DAS TIG NO 12 CEB
2.1. Participantes

Este artigo assenta na experiéncia acumulada, particularmente tendo como exemplo a
aplicacdo pratica das TIG, em contexto de primeiro ciclo, desenvolvido no ambito do evento anual
celebrado na semana da geografia — Gisday — intitulado de “Geokids”. A atividade pratica foi aplicada
em novembro de 2015 e contou com a presenca e participacdo de 36 alunos do quarto ano, do
primeiro ciclo do ensino basico. Este estabelecimento de ensino pertence a um Agrupamento de
Escolas localizado na cidade do Porto. Os alunos que participaram neste evento pertenciam a duas
turmas distintas. Dos 36 alunos participantes, dezassete pertencem ao sexo feminino e dezanove ao
sexo masculino. Uma das estudantes, com 12 anos de idade, é portadora de necessidades educativas

especiais (NEE).

2.2. Planificacao

As atividades propostas aos estudantes foram desenvolvidas na Escola Superior de Educacao
de Paula Frassinetti (ESEPF). Tal como foi anteriormente enunciado, este evento realizou-se no
ambito do evento internacional — Gisday. Esta 62 edicdo foi intitulada de “Geokids” e foi promovia
com o designio de estimular o interesse dos alunos do 12 Ciclo do Ensino Basico na aquisicao de
conhecimento através da descoberta com as Tecnologias de Informacao Geografica; conceber novos
contextos de aprendizagem e contribuir para o sucesso da educagdo dos alunos, integrando o poder
do saber fazendo. Estas atividades foram ainda promovidas para desenvolver cidadaos
geograficamente mais competentes e capazes de analisar critica e independentemente as

situacOes/problemas.
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Neste momento de aprendizagem foram desenvolvidas duas abordagens complementares,
sendo uma no espago exterior e outra na sala de informatica. A primeira atividade desenvolvida,
intitulada de “Caca ao Tesouro”, tinha como propdsito a exploracao do espaco desconhecido com
recurso a uma planta do campus, a uma bussola artesanal e a um conjunto de pistas (questdes
geograficas e de matematica). Através das pistas concedidas aos alunos, estes teriam de descobrir as
coordenadas geograficas e, por conseguinte, o local exato dos dois tesouros. Para concretizar esta
primeira atividade os participantes foram distribuidos por 6 grupos de 6 elementos e os dois

tesouros estavam escondidos em localizacGes opostas do campus.

@esri Portugal | |

o ' ESEPF.P1

Legenda

¥ Anores  Areas '3 edificio 2
13 7 i
______ Caminhos r',/? Entrada r:_,_—| servigos 10
j Gareto areadelszer = metros ource: Esri, DigitalGlobe, GeoEye. i-cubed. Earthstar Geographics, CNES/A|rbus DS, USDA, USGS. AEX,
14 ,_"'T edificio 1 @ Limite da Escola. setmapping, Aerogrid, IGN. IGP, swisstopo, and the GIS User/Community; Sdurces: Esri, DeLorme, USGS, 14
| | | NPS
) e [ e o i P e e | K e e L M N

Fonte: elaboragdo dos autores
Figura 1- Planta da caca ao tesouro

No inicio do desafio foi concedido, a cada grupo, uma planta, um conjunto de pistas que
conduziam a descoberta das coordenadas e a uma bussola artesanal, para que estes orientassem a
planta corretamente no espaco. Ecoou o sinal de partida e foram necessarios cerca de dez minutos
para os tesouros serem descobertos. Importa referir que um deles fora encontrado pela aluna
portadora de necessidades educativas especiais (NEE) tendo, por isso, superado as expectativas das
docentes presentes.

As atividades desenvolvidas posteriormente foram executadas na sala de informatica, tendo

como proposito explorar as tecnologias de informacdo geogréafica (TIG). Desta forma, foram
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planeadas trés atividades distintas com recurso a trés aplicacbes diferentes. O primeiro recurso
utilizado foi o Flightradar e foi usado para desenvolver o mapa mental do trafego aéreo, mas
igualmente para fomentar a reflexao sobre o congestionamento que afeta este meio de transporte.
De igual modo, procurou-se que os estudantes refletissem sobre os espacos de maior concentracao
de trafego aéreo, indicador do fenémeno de globalizagao.

O segundo desafio lacado a este grupo de alunos foi o de explorarem o espaco local com
recurso a um globo virtual (Google Earth). Com esta tecnologia os estudantes puderam localizar a
sua escola e explorar, com recurso a “vista da rua”, o espaco envolvente. Foi concedida a
oportunidade de explorarem outros espacgos, contiguos ou ndo, tendo a generalidade optado por
explorar as ruas préximas da sua habitacao.

O ultimo desafio pretendia aprofundar os conhecimentos dos estudantes relativamente aos
castelos de Portugal, que neste ciclo de estudo esta inserido na area disciplinar de Estudo do Meio.
Com esta atividade era propdsito que os estudantes utilizassem a informacdo alfanumérica,
construcdao de uma tabela geografica, acerca da localizagdo dos castelos e recorressem a
geolocalizagdo (processo de referenciacdo espacial de diferentes objetos — castelos - a partir das
respetivas coordenadas geograficas). De igual modo, potenciou-se que fruto de uma pesquisa no
sitio do Sistema de Informacdo para o Patrimdnio Arquitetonico (SIPA) preenchessem alguns dos
atributos (graficos e ndo graficos) caracterizadores dos castelos. Para tal foi preparado, previamente,
um mapa digital cuja entidade de representacdo, o ponto, estava editdvel permitindo assim um
trabalho colaborativo entre todos os estudantes. Posto isto, cada grupo de dois alunos teve a
responsabilidade de geocodificar quatro castelos, onde o contributo de cada grupo resultou, no final,
num mapa digital com a distribuicdo dos principais castelos em Portugal. A tecnologia de base para a
producdo da informacdo georreferenciada foi a da ESRI, designadamente o ArcMap para preparar a
caca ao tesouro e vertente web para o produzir o mapa digital colaborativo dos principais Castelos

de Portugal.
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Fonte: elaboragdo dos autores
Figura 2 — Layout do mapa digital colaborativo construido pelos alunos

2.3. RESULTADOS

Para compreender as percecdes dos estudantes em relagdo as iniciativas exploradas implementou-se
um questiondrio a cada estudante. As experiéncias de aprendizagem desenvolvidas no ambito do
evento internacional, GISDAY — Geokids foram percecionadas, pela maioria dos participantes, como
uma forma interessante e atraente de adquirir novos saberes, assim como um modo interativo de
aprofundar os conhecimentos ja adquiridos relativos a representacdo cartografica e a orientacdo

espacial (Figura 3).

1 - As atividades ajudaram-te a refor¢ar conhecimentos que ja tinhas sobre mapas e orientagdo espacial?
2 - As atividades foram interessantes e atraentes?

3 - Os recursos utilizados motivaram-te para aprender?

4 - Consideras que estes recursos deveriam ser aplicados mais vezes nas aulas?

35
» 30
o
S 25
©
o 20
©
o 15
9]
€ 10
=}
P4 5 l
. H um
Discordo totalmente Discordo N&do concordo nem Concordo Concordo totalmente
discordo
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Fonte: Autores com base no questionario distribuido aos estudantes no fim das atividades.

Figura 3 — Percecdo dos estudantes sobre as atividades realizadas no GeoKids
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Das quatro atividades promovidas, a “Caca ao Tesouro” foi a menos apreciada por um grupo
significativo de alunos, que apontaram a simplicidade das questdes que conduziram as pistas, mas
também pelo facto de ser pouco desafiante, quando comparada com as restantes tarefas que
implicaram a manipulacdo de ferramentas digitais. Deste modo, é possivel aferir que, para este
grupo de estudantes e a semelhanga dos de edi¢cdes anteriores, as atividades que impliquem o
manuseamento das geotecnologias suscitam uma maior motivacdo, atencdo e interesse. No entanto,
anda assim, os alunos que referiram este primeiro desafio como a atividade que mais apreciou,
destacam a manipulacdo da bussola como acdo fundamental para a aprendizagem da orientagao
espacial. A este respeito, destaca-se o papel ativo que o estudante possui na aquisicdo do
conhecimento que, tal como referiram: o aluno A16 “o que mais gostei foi de ter aprendido a

III

comandar o Google Earth” ou a “experiéncia virtual” do aluno A13, ou “O que mais gostei foi o
Google Earth porque adorei ver o mundo como se estivesse |3” ou o controlo da informacdo “gostei
do site que estavamos a descobrir os castelos, onde ficavam, de conhecer todos os castelos” (A34).
Todos os estudantes partilharam que gostaram de todas as atividades, mas face a questao O que
menos gostastes? as respostas obtidas aproximaram-se das do aluno A31 “ Nada. Gostei de tudo” ou
a resposta curiosa do aluno A36 “ o que menos gostei foi de comer o bolo”.

A manipulacdo de recursos digitais é reconhecida, por dois dos participantes, como uma

forma de contactar com novos software, “Aprendi a usar alguns programas que nao conhecia” (A26),
gue contribuiram, consequentemente para a promocdo das suas competéncias digitais. O
testemunho de um dos participantes corrobora com esta afirmacdo quando refere “Eu desenvolvi
muitos conhecimentos sobre informatica” (A8), demonstrando que, de facto, as TIG podem
desenvolver e melhorar as competéncias digitais.
Das geotecnologias utilizadas, o globo virtual Google Earth e o geoportal em tempo real Fligthradar
foram as mais valorizadas pelos discentes. Do manuseamento do globo virtual os alunos destacam,
essencialmente, a possibilidade de explorar o espaco geografico, a identificacdo de coordenadas
geograficas e a capacidade de descobrir/explorar novos lugares (equipamentos, lugares, freguesias,
cidades, paises) permitindo “[...] ver o mundo como se estivesse 1a” (A13) ou “Aprendi mais sobre o
mundo” (A23). Com o manuseamento dos dados em tempo real das rotas aéreas através do
Fligthradar os estudantes apreenderam que o congestionamento que habitualmente associam ao
trafego automavel nas cidades é um fendmeno que também ocorre no espaco aéreo. Por outro lado,
a utilizacdo deste geoportal permitiu explorar as rotas realizadas e o tempo de viagem necessario,
em funcdo das distancias percorridas, por cada um deles. A maioria dos estudantes (33) concordam
gue estes elementos os motivam na aprendizagem.

A realizagao do quarto, e ultimo desafio, permitiu aos estudantes visualizar a existéncia de
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inUmeros castelos, em Portugal. Paralelamente, ao geocodificar (processo que permite localizar
geograficamente no espago um conjunto de entidades alfanuméricas através de um elemento de
localizagdo como as coordenadas geograficas ou endereco postal) a localizacdo de cada um deles, no
mapa digital de Portugal, permitiu que os estudantes compreendessem a localizacdo do castelo e a
sua envolvente geografica (relevo, elementos naturais ou posicao em Portugal). Contudo, esta tarefa
foi considerada a mais dificil. Relembramos que o processo de geolocalizacdo foi colaborativo e em
tempo real. Destaca-se que esta foi a atividade percecionada pelos estudantes como a mais
complexa de todas. Ainda assim os participantes destacaram o trabalho em grupo e o trabalho
colaborativo como uma das aprendizagens realizadas neste dia, tal como se verifica pelas respostas
“aprendi a fazer o trabalho em grupo” (A27) ou ainda “aprendi a trabalhar em conjunto” (A29). O
saber fazer, enquanto processo de aprendizagem, capacita os alunos de conhecimento obtido pela
experiéncia, sendo que, da experimentacdo, resulta motivacao e, desta, uma melhoria do processo

de aprendizagem.

Consideragoes finais

A sociedade do século XXI serd marcada pela difusdo das tecnologias em vdrios dispositivos. As
Tecnologias de Informacdo Geografica, particularmente dos Sistemas de Informacdo Geografica,
tiveram um crescimento exponencial nas uUltimas décadas, estando presente na generalidade das
instituicoes publicas ou privadas, com vertente comercial, de solidariedade, educacdo ou de lazer.
Tradicionalmente, o acesso e o manuseamento destas ferramentas era feito, essencialmente, a
partir de um Desktop. Atualmente, o manuseamento pode ser potenciado a partir da web ou de um
qualquer dispositivo movel.

O forte crescimento de aplicagcdes que recorrem as geotecnologias ndo para de aumentar e prevé-se
gue nas préximas décadas o mercado dos SIG continue a progredir, sem precedentes. Contudo, a sua
utilizacdo enquanto ferramenta de ensino e aprendizagem tem sido muito incipiente em ciclos de
ensino mais basicos. Os exemplos que nos chegam da literatura internacional enfatizam o papel que
as geotecnologias devem ter no seio do curriculo, designadamente para evitar a infoexclusdo mas,
fundamentalmente, por motivar para a descoberta transformando o espaco virtual num campo de
natalidade do conhecimento.

Ignorar este papel resultante de um desconhecimento do seu potencial no sistema educativo é um
erro que ndo deve perdurar. A capacidade para promover competéncias como o raciocinio espacial,
o pensamento critico, a interdisciplinaridade ou o trabalho em colaborativo é demasiado evidente

para ndo abragar o potencial que as geoecologias tém.
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Neste artigo analisamos a percecdo que os estudantes do primeiro ciclo do ensino basico
demonstraram pelo facto de contactarem, explorarem e dinamizarem a recolha, partilha e
divulgacao de informagdo com cariz geografico. Neste contexto, uma atividade ao ar livre, de
colaboracdo e de aventura é relevada para segundo plano, quando o estudante é colocado a
manusear e a descobrir o mundo que nos rodeia. As experiéncias significativas que resultaram da
atividade permitem destacar a percecao que o estudante tem ao elencar a motiva¢do e vontade em

aprender quando o mundo fica ao seu alcance e o conhecimento a distancia de um clique.

Bibliografia

Antunes, S. (2008). Integragéio dos SIG/WEBSIG na formacdo inicial de docentes do 19 ciclo do ensino bdsico.
(Dissertacdo de Mestrado), Universidade Nova de Lisboa, Lisboa.

Bednarz, S. W., & Schee, J. v. d. (2006). Europe and the United States: The implementation of geographic
information systems in secondary education in two contexts. Technology, Pedagogy and Education,
15(2), 191-205.

Blaschke, T., Strobl, J., & Donert, K. (2011). Geographic Information Science: building a doctoral programme
integrating interdisciplinary concepts and methods. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 21, 139-
146.

Buckingham, D., & Willett, R. (2013). Digital generations: Children, young people, and the new media:
Routledge.

Demirci, A. (2009). How do teachers approach new technologies: Geography teachers’ attitudes towards
Geographic Information Systems (GIS). European Journal of Educational Studies, 1(1), 57-67.

Downs, R., & DeSouza, A. (2006). Learning to think spatially: GIS as a support system in the K-12 curriculum.
Washington: The National Academies Press.

Gersmehl, P. (2008). Teaching Geography. New York: Guilford Press.

Gomes, N. (2006). Potencial Diddctico dos Sistemas de InformacGo Geogrdficos no Ensino da Geografia:
Aplicagdo ao 32 Ciclo do Ensino Bdsico (Dissertacdo de Mestrado), Universidade Nova de Lisboa
Lisboa.

Goodchild, M. F. (2009). Geographic information systems and science: today and tomorrow. Annals of GIS,
15(1), 3-9.

Haugland, S. W. (2000). Computers and young children: ERIC Clearinghouse on Elementary and Early
Childhood Education Champagne, IL.

Healey, M. (2005). Linking Research and Teaching to Benefit Student Learning. Journal of Geography in Higher
Education, 29(2), 183-201. doi: 10.1080/03098260500130387

Hong, J. E. (2014). Promoting Teacher Adoption of GIS Using Teacher-Centered and Teacher-Friendly Design.
Journal of geography, 113(4), 139-150.

55

(o]
(8
=
(O
2
(a]
(o]
=
i)
)
©
—
()
0
©
—




Lambert, D. (2007). Learning to Think Spatially: GIS as a Support System in the K-12 Curriculum [Book Review].
Geographical Education, 20, 79.

Lee, J., & Bednarz, R. (2009). Effect of GIS learning on spatial thinking. Journal of Geography in Higher
Education, 33(2), 183-198.

Mérenne-Schoumaker, B. (1999). Diddctica da Geografia (12 ed.). Porto: ASA.

Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants part 1. On the horizon, 9(5), 1-6.

Remoaldo, P., & Ribeiro, V. (2011). A importancia dos SIG no desenvolvimento do baixo minho — estudo de
caso no ambito dos transportes da cidade de Braga. In R. N. Baleiras (Ed.), Casos de Desenvolvimento
Regional (Vol. 1, pp. 798). Cascais: Principia.

Ribeiro, V., & Monteiro, |. B. (2014). Enhancing the teaching and learning of History and Geography throught
GIS: The case of routes and battles of Peninsular war (1807-1814). Paper presented at the 7th
International Conference of Education, Research and Innovation, Seville, Spain.

Santos, A. (2011). Os sistemas de informacéo geogrdfica no ensino da Geografia: aplicagdo a uma turma do 32
ciclo do Ensino Bdsico. (Dissertacdo de Mestrado), Universidade Nova, Lisboa.

Shin, E. E., Milson, A. J., & Smith, T. J. (2015). Future Teachers’ Spatial Thinking Skills and Attitudes. Journal of
Geography, 1-8.

Spronken-Smith, R., & Walker, R. (2010). Can inquiry-based learning strengthen the links between teaching
and disciplinary research? Studies in Higher Education, 35(6), 723-740.

Wickson, F., Carew, A. L., & Russell, A. (2006). Transdisciplinary research: characteristics, quandaries and

quality. Futures, 38(9), 1046-1059.

56

(o]
(8
=
(O
2
(a]
(o]
=
i)
)
©
—
()
Q0
©
—




GULOSEIMAS, GLOBALIZAGAO E JARDINS DE

Resumo

2 2 %) , 3
///;,/ﬁ, T

i

obstante a cada vez maior globalizagdo, que se reflete na modificagao do,' ; 5 fori ”a/s,de estar das
T

ISP A7 47 .

criangas, estas ndo revelam uma interpretacdo diversa e multicultural da realidade. Embora os meios de
comunicac¢do audiovisuais transmitam realidades culturais complexas e diversas, as criancas expostas a essas
realidades ndo as assimilam com naturalidade. O padrdo continua a ser um monolitismo cultural e racial. O
estudo realizado a partir da pintura de uma boneca revelou resultados quase 100% associados a raga “branca”
(caucasianos). Porém, existem alguns factos concretos que podem justificar este resultado: a realidade de
uma localidade ainda pouco multicultural; uma populagdo envelhecida com padrées de comportamento

muito tradicionalista; fraca capacidade econémica da populagao, implicando pouca mobilidade; fraca base

econdmica, que se reflete na pouca atratividade da regido para populagdes exteriores.

Abstract

Based on a small study that took place in some kindergartens, this text aims to demonstrate that in in spite of
an increasing globalization, which is reflected in the change in the habits and lifestyle of the children, they do
not reveal a different interpretation or multicultural reality. The audiovisual media communicates a complex
and diverse cultural reality, but the children exposed to these messages do not assimilate it naturally. The
standard remains a monolithic cultural and racial. The results from the painting of a picture with a doll by the
young children revealed almost 100% associations of the paintings were connected with the "white" race
(Caucasian). However, there are some facts that can justify this result: the reality of a city with little
multicultural landscape; an aging population with very traditional patterns of behavior; weak economic ability
of the population, which implies little mobility; weak economic bases which are reflected in the low

attractiveness of the region to external populations.

1 - Apresentagao
Fiz uma compra de uns chocolates para oferecer as minhas filhas. Quando os introduziram no saco, juntaram
dois pequenos postais, aos quais nao prestei qualquer atengdo. Passado algum tempo, retirei-os e verifiquei

gue se tratavam de desenho para colorir. Ndo liguei e ofereci o saco dos chocolates. Nessa altura, as minhas
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filhas chamaram-me a atengdo para um postal com uma menina negra que corria por um bosque; o postal era
igual ao que eu tinha visto, mas colorido. O meu espanto foi, admito-o, a menina ser negra. Quando vi o
primeiro postal ndo me ocorreu que a menina nao fosse branca. Fiquei pouco contente com a minha atitude.
N3o gosto de armadilhas que possam conduzir-me a posicdes contrarias ao meu pensamento e principios. E
tdo ldgico a personagem ser negra, como branca ou amarela. Gosto de pessoas, ndo da sua cor ou aparéncia.
Ocorreu-me, entao, fazer esta brincadeira com colegas e amigos, brancos e negros. O resultado foi idéntico ao
meu; aparentemente somos ainda marcados por ‘pré-conceitos’ e esteredtipos. Numa sociedade ocidental
tdo globalizada, onde cada vez menos a cor da pele chama a atencdo, parece contraditéria a ‘falta de
imaginacdo’ revelada. Surgiu assim a ideia de fazer a mesma experiéncia com as criangas em idade pré-
escolar.

Com o auxilio de colegas Educadoras de Infancia foram distribuidos cartdes para colorir e os resultados foram
semelhantes aos dos adultos. As razdes para tal serdo diversas, mas certamente estdo relacionadas com a

posicdo marginal da cidade em relagdo aos centros de desenvolvimento do pais.

2 — Breve reflexao tedrica

Uma das palavras-chave dos finais do século XX e das primeiras décadas do XXI é Globaliza¢do. Tal como todos
0s outros termos usados até a exaustdo, tornam-se de tal forma banais e vulgares que ficam vazios de
sentido. Porém, o uso indiscriminado de expressdes ou palavras corresponde, geralmente, a mudancas na
sociedade, mais ou menos profundas ou mais ou menos permanentes; o cidaddo comum, mesmo sem
conseguir definir com exatiddo os termos, reconhece que estdo ligados a alteragdes da sua vida quotidiana,
ou seja, captam o sentido da alteracgdo e, ainda que superficialmente, a mudanca correspondente ao termo.
No caso de Globalizagao, o conceito atual € um pouco diferente daquele que os portugueses iniciaram ha
cerca de 5 séculos atras. E incontestavel que os “Descobrimentos” (tanto os portugueses, como os do Reino
de Castela e Ledo — Espanha) foram o inicio da globalizagdo. O Mundo ndo sé ficou mais “vasto”, como mais
multicultural e as suas diversas partes cada vez mais interligadas. A novidade atual é talvez a velocidade da
interdependéncia entre espagos, organizaces, paises, regides e mesmo pequenos pontos ou localidades
perdidas na imensiddo dos mais de 510 000 000 Km? do nosso planeta. Esta realidade, ao contrario da
primeira fase da globalizagdo, “encolhe” o mundo - podemos comunicar, ou ter acesso a informagdo, a
velocidade da luz, ou por vezes um pouco menos, dependendo da pericia do utilizador das novas tecnologias e
do material de que dispde. Ocorreu, nas chamadas sociedades ocidentais, uma alteracdo na perce¢do do
espaco; para além das novas tecnologias e meios de comunicagdo permitirem viajar e tomar conhecimento de
outras realidades, préoximas ou distantes, também a evolugdo dos meios de transportes e o acesso quase
generalizado das populagGes ao seu uso conduzem a que nos tornemos cidadaos globais.

Uma das mais evidentes demonstra¢des desta facilidade de conhecer e viajar reflete-se na atividade turistica.
Tomando como exemplo Portugal, os paises cujos turistas maior gastos fazem no nosso pais sdo de destinos

ainda hd poucos anos sem significado, devido a distancia e, essencialmente, ao desconhecimento e
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dificuldade de deslocacdo — China, Angola, Brasil e Russia’. Para Portugal s30 mercados emissores recentes.
Este aumento deve-se a um conjunto alargado de fatores, que ndo cabem no ambito deste texto; no entanto,
a conclusdo dbvia estad relacionada com o conhecimento do pais como destino turistico e a facilidade de
deslocacdo. Estes dois fatores sdo marca da globalizacdo atual. Os paises ocidentalizados possuem cidad3dos
globais; o aumento da qualidade de vida e dos rendimentos disponiveis, acompanhados pela vulgarizacao dos
meios de comunicacdo e das tecnologias da comunicacdo, permitem que para estas popula¢gdes o mundo
esteja cada vez mais perto e passivel de contato direto e conhecimento in loco.

Benko (2000; p 2) tende a resumir a mundializagdo, como prefere chamar-lhe, como: “(...) a crescente
integracdo das diferentes partes do mundo, sob o efeito da aceleracdo das trocas, do impulso das novas
tecnologias da informacdo e da comunicac¢do, dos meios de transporte, etc.” Ndo obstante esta definicdo, o
autor salvaguarda a existéncia de diferentes perspetivas que a globalizagdo encerra para cada ciéncia social; a
globalizacdo/mundializagdo induz a um processo de integracdo onde as fronteiras politicas, rigidas e com forte
controlo alfandegdario poem obstaculos a livre circulacdo de pessoas, bens e capitais. “Para o gedgrafo: a
mundializacdo é a ‘glocalizacdo’ ou a articulagdo ampliada dos territdrios locais com a economia mundial.”
(Benko, 2000, p. 5)

A facilidade de acessibilidades leva a que os povos se misturem e se aculturem. Nag¢des e Estados ndo sdo
monoliticos relativamente a credos, ragas ou religides.

Os franceses de origem magrebina ou oriundos da peninsula ibérica sdo tdo europeus como os noruegueses
asiaticos de terceira geragdo. A globalizagdo alterou também a nogao de Estado-nagao.

O Estado-nagdo moderno estd em crise de identidade cultural, mas em crescimento relativamente ao
nascimento de novas culturas miscigenadas, pés-modernas, sem correspondéncia no passado e sem certezas
de afirmacgao no futuro.

O pés-modernismo é incerteza, mas também é afirmagao de novos povos, tribos ou grupos unidos por fatores
identitarios, diferentes do Estado saido da Paz de Vestefalia.

Os adultos, com maior ou menor resisténcia a mudanga, vao transformando a sua forma de estar, de pensar e
de sentir a realidade. Mas para as criangas que ndao conheceram outra realidade sendo a presente, a
diversidade devera ser comum (sera?). No quotidiano de uma criangca num pais ocidentalizado, a televisao,
bem como os computadores com acesso a internet levam a crianga a realidades distantes e onde a diferenga
estd sempre presente. Ela é de tal forma constante, que perante um desenho animado ou série infantil
japonesa, as personagens ndo sao interiorizados como asidticas. Até a Disney, num filme ainda recente,
apresentou a primeira princesa negra (tendo ja apresentado uma “native american” [Pocahontas] e uma
asiatica [Mulan]). Tanto quanto se sabe, este facto chamou mais a atengdo dos adultos do que das criangas.
Nos jardins-de-infancia é normal existirem meninos de varias cores e etnias. As criangas nao relevam as
diferencas; simplesmente brincam, aprendem e divertem-se sem que a nogdo de diferencga se facga sentir.
Claro que esta ultima perspetiva é algo inocente e naif; as criangas por vezes ndo agem desta forma, pelo

simples motivo que algum adulto Ihes referenciou e evidenciou a diferenca exterior e as levou até bem mais

% Banco Espirito Santo (2013). Turismo. Evolugdo Recente e Perspetivas. Espirito Santo Research. Lisboa
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longe que a aparéncia. Mesmo nas sociedades muito marcadas pela multiculturalidade existem segregacdes e
diferenciacdes baseadas na cultura, cor da pele ou etnia.

Numa sociedade como a dos Estados Unidos da América do Norte, marcada por uma miriade de culturas,
credos, religides, racas, etnias e miscigenacoes, existem marcadamente divisGes nas mais banais ocorréncias
do quotidiano. Os politicos fazem um discurso para a comunidade afro-americana, outro para a latino-
americana, outro para um outro grupo distinguido por algo relacionado com crengas ou modos de vida. Sera
que as aspiraces dos latinos sdo diferentes das dos WASP. Obvio que s3o; os primeiros sdo discriminados
pelos segundos e assim aspiram a uma igualdade de oportunidades nos varios aspetos da sua vida.

N3o obstante segregac¢des sdcio-espaciais, a sociedade é pluricultural e multicultural e as diferencas sdo
sempre artificiais ou baseadas em preconceitos, ou falsos conceitos. O que apresentamos neste trabalho é a
visdo das criangas dos jardins-de-infancia de Portalegre. Portalegre é uma cidade no interior de Portugal,
numa das mais desfavorecidas regides do pais, o Alentejo. A consequéncia da marginalidade face aos centros
de inovacdo e atividade econdmica faz-se sentir em toda a base econdmica da regides, levando, num ciclo
pouco saudavel, a fuga de populacdo jovem e qualificada, deixando para trds uma populacdo idosa, sem
formacao, ndo podendo, portanto, atrair investimento e inovagao.

As solugbes para este problema passam por vdrias abordagens e visGes econdmicas e sociais e mesmo
relacionadas com espacialidades e andlise multi-escalar ligadas com coesao territorial e social. Sdo aspetos
muito importantes, que ndo cabem neste texto, mas que podem constituir-se como fator explicativo de

alguns dos resultados finais.

3 — Apresentacdo da experiéncia
Para verificarmos a perce¢ao de multiculturalidade e diversidade humana das criangas da cidade do Concelho
de Portalegre, sugerimos a algumas Educadoras de Infancia que pedissem as suas criangas para colorir o

cartdo, sem levar a pintura original.

—OV-ER—

Figura 1 - Cartdo para colorir
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Setenta criancgas pintaram livremente os cartGes. As idades ficaram entre os 3 e os 6 anos de idade e dos
jardins-de-infancia escolhidos, 5 foram urbanos (na cidade de Portalegre) e 2 nas freguesias rurais. 50% das
criangas eram do sexo masculino e os restantes 50% do sexo feminino. A diversidade étnica foi quase
inexistente, apenas uma crianga negra.

Apresentamos algumas curiosidades relatadas pelas Educadoras: a crianca negra nao pintou a boneca de
negro mas sim de pele branca. Quando inquirida sobre a escolha, a resposta foi de que a pele branca era mais
bonita. Sempre que procuravam o lapis para colorir a pele, as criangcas denominavam-no por cor de pele (cor
clara). A procura por este lapis foi intensa e originou disputas, querendo todas as criangas usar a mesma cor
para pintar a boneca. Ndo obstante esta preferéncia, houve alguma diversidade cromatica — ruivas, mais ou
menos morenas, loiras e, claro, algumas cores aleatdrias escolhidas por criancas mais novas (estes cartées ndo

foram validados - apenas os 70 pintados com cores de pele mais realistas).

—O-V-E'R—-

the rainbow

Os resultados foram os seguintes: uma boneca foi pintada com a cor de pele
negra, e dois com a cor de pele amarela, ndo conseguindo as educadoras saber
se realmente o amarelo correspondia a cor de pele dos asiaticos. A boneca negra

foi pintada por um menino de 6 anos.

Figura 4 - Unico postal com a
boneca pintada de negro
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Uma pequena histdria, infelizmente real, foi contada pela educadora com a menina negra que, como
referimos, pintou a boneca do cartdo de “cor de pele”: No dia da M3e, no ano passado, as criangas fizeram
um postal com a imagem da sua mae. Esta crianca recusou-se a pintar a mde como negra. Mesmo apés
insisténcia da Educadora, a crianga manteve a sua posi¢do e levou a prenda com a imagem que “elaborou”,
daquela que é, sem duvida, a pessoa mais importante da sua vida!!!

Como ja referimos, a realidade de Portalegre é de algum isolamento e, como tal, pouco atrativa para
populagdes jovens e de proveniéncias diversas. Mas na historia recente, fundamentalmente apods a
descolonizacdo pds 1975, a cidade recebeu, de forma pacifica, muitas populacdes vindas de Africa, negras e
miscigenadas. Nao é estranho para nenhum portalegrense ver um negro ou viver “paredes meias” com outras
ragas; no entanto, o padrdo geral e a cultura é muito “branca”. A populagdo parece imune ao colorido da vida
e das culturas que, embora residualmente, habitam na cidade.

As respostas das criancgas reproduziram as reagdes dos adultos ao postal para colorir, o que pde a questdo até
qgue ponto a realidade diversa, multicultural e multirracial do mundo atual é transmitida as criangas. A
globaliza¢do que atravessa o quotidiano das populag¢Oes através das tecnologias da comunicagdo e informagao
parece ndo passar dos écrans dos computadores, televisdes e telemdveis!

Somos capazes de vibrar com a nossa sele¢do de futebol que (felizmente) é constituida por jogadores negros,
brancos, miscigenados, brasileiros naturalizados portugueses, etc... mas ainda ndo conseguimos dar as nossas
criangas uma visao da realidade onde a falta de “Padrao”, isto &, a diversidade, deve assumir-se como modelo

e/ou bitola.

4 - Algumas reflexdes

Apds esta pequena experiéncia, o que nos deverd inquietar ndo sdo as respostas das criangas a pintura do
cartdo. Os pontos fulcrais para reflexao serdo varios e a diversos niveis. Que globalizagdo estamos a permitir
gue avance, sem ter em conta valores fundamentais da vida comum da espécie humana neste, cada vez mais
integrado, planeta? A globalizagao, tal como muitos outros processos de mudanga nao é, intrinsecamente,
boa ou ma; depende da forma como soubermos lidar com o que aporta de positivo e mitigar os efeitos
eventualmente negativos. A globalizacdo tem, tal como uma moeda, duas faces, resta-nos saber polir
devidamente a face menos brilhante; para tal, a educagdo para a cidadania é um dos instrumentos fulcrais. Se
é verdade que todo o processo de mudanga e integracdo dos espacos nos tém conduzido a uma elevacdo da
qualidade de vida nos paises ocidentalizados, é também verdade que os aspetos positivos ainda ndo sdo uma
realidade global. Cabe aos educadores formar populacGes cada vez mais conscientes da diversidade, para que
a expansdo seja baseada nos beneficios da diversidade e nao o contrario.

Como transmitir valores de pluralidade racial as criangas? O que mudar nas praticas pedagdgicas? Estaremos
realmente a preparar as criangas para um mundo cada vez mais complexo e culturalmente interligado e
multifacetado? Que educagdo para a cidadania?

Demasiadas questdes para serem respondidas através de experiéncias como a que levdmos a cabo. Porém,

como educadores e formadores, podemos comecar por transformar as nossas praticas, no sentido de formar
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criangas preparadas para valorizar a diversidade quer cultural, quer étnica, racica ou religiosa. Tendo criangas
bem formadas e sabendo lidar com a realidade, teremos adultos mais interventivos e capazes de salientar e
evidenciar os aspetos positivos das mudancgas e evitar as armadilhas que por vezes as alteracGes rapidas

acarretam.
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