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Faço de mim 

Casa de sentimentos bons 

Onde a má fé não faz morada 

E a maldade não se cria. 

 

Me cerco de boas intenções 

E amigos de nobres corações 

Que sopram e abrem portões 

Com chave que não se copia. 

 

Observo a mim mesmo em silêncio 

Porque é nele onde mais e melhor se diz [...]  

Sendo aquele que sempre traz amor 

Sendo aquele que sempre traz sorrisos 

E permanecendo tranquilo aonde for 

Paciente, confiante, intuitivo. 

 

Faço de mim 

Parte do segredo do universo 

Junto à todas as outras coisas as quais 

Admiro e converso 

Preencho meu peito com luz 

Alimento o corpo e a alma [...] 

 

E sigo por aí viajante 

Habitante de um lar sem muros [...] 

Sendo aquele que sempre traz amor 

Sendo aquele que sempre traz sorrisos 

E permanecendo tranquilo aonde for 

Paciente, confiante, intuitivo. 

 

Morada (FORFUN, 2011) 
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RESUMO 

 

O presente trabalho buscou apreender as representações socioespaciais das 
professoras da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha sobre o bairro da 
Engomadeira, a fim de construir um Portfólio sobre a memória e identidade do bairro 
e da Escola. Para tal, esta pesquisa foi desenvolvida a partir de uma 
multimetodologia que envolveu a aplicação de um instrumento de evocação livre de 
palavras, entrevista semiestruturada que possibilitou a análise do discurso das 
professoras e a utilização do mapa mental para a apreensão de suas 
representações espaciais. Utilizando os pressupostos da Pesquisa-ação Integral e 
Sistêmica, destaca-se o envolvimento e participação constante do grupo de 
professores da Escola, numa perspectiva de constante redimensionamento da 
proposta de intervenção, que ocorreu associado ao desenvolvimento de um Projeto 
Didático intitulado “Entre Ruas e Ladeiras, Engomadeira sou Eu!, que da mesma 
forma, oportunizou a dinamização de encontros formativos com os professores, 
tratando de temáticas como cartografia e ensino, imagens fotográficas e 
transformações do espaço, identidade cultural, mapas mentais, história e memória, 
produção de maquetes. Autores como Bomfim (2004, 2012), Hetkowski (2006, 
2010), Lima Jr. (2005), Brito (2013), Arendt (2007), Tuan (1980), Moscovici (1961-
1976), Ponty (1945), Lastoria (2004, 2009), Kozel (2001, 2005) entre outros 
estudiosos, são referências que, indispensavelmente, sustentam o fundamento 
teórico necessário ao que se propôs pesquisar. No curso desta investigação, ficou 
evidenciado que o espaço do bairro, não é familiar aos professores em seu aspecto 
social, considerando que estes demonstraram um conhecimento muito incipiente 
sobre o bairro da Engomadeira. Suas representações emergem relacionadas a 
preconceitos e estereótipos sobre o bairro, imagem marcada por generalizações e 
ausência de elementos identitários. No entanto, a identidade deste grupo de 
professores, embora não apareça vinculada ao bairro, aparece numa dimensão 
estritamente profissional, onde podemos inferir que este grupo de professores não 
possui vivência, experiência no bairro da Engomadeira, para além do espaço 
escolar. Ainda assim, a partir do trabalho desenvolvido por meio dos encontros 
formativos, evidenciam-se mudanças associadas às práticas, resultando num debate 
profícuo sobre o espaço do bairro, ampliando a reflexão e contando com a 
participação de diversos atores sociais da Comunidade. Agrega-se à isso a 
produção do Portfólio, pelos professores, como produto deste Mestrado Profissional, 
que se constitui em um instrumento autêntico e propositivo de suporte pedagógico, 
que permite abordar alguns aspectos do bairro da Engomadeira, assumindo uma 
estratégia conjunta de reflexão, ação e avaliação, através da sugestão de “Pistas 
Pedagógicas”. De todo este processo, derivam algumas recomendações inseridas 
nas dimensões pedagógicas, políticas e epistemológicas, prenunciando alguns 
indícios (in)conclusivos, que suscitam questionamentos e estudos futuros, que 
buscam ampliar a discussão iniciada com este estudo. 
 

Palavras-chave: Lugar; Representações Socioespaciais; Formação de Professores. 
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ABSTRACT 

 

This academic study aimed to apprehend the socio-spatial representations of the 
teachers of Alvaro da Franca Rocha, a public school in a neighborhood named 
Engomadeira in order to create a portfolio about both the memory and identity of the 
neighborhood and the school. As to do so, this research have been developed by 
using amultimethodology approach which involved the incorporation of a free recall 
instrument of words, a semi-structured interview through which it was possible to 
analyze the discourse of the teachers and the usage of the mental mapsfor 
comprehending their own spatial representations. To utilize the assumptionsof Action 
Research Integral and Systemic allowed the unceasing involvement and participation 
of the School teachers group, from the perspective of constantly resizing of the 
mediation motion, which was associated with the development of a didactic project 
entitled "Among Streets and Slopes, I am Engomadeira!" ("Entre ruas e ladeiras, 
Engomadeira sou Eu!"), which similarly provided an opportunity for the teachers to 
capacitate themselves through formative meetings where they will be dealing with 
topics such as cartography and education, photographic images and transformations 
of space, cultural identity, mental maps, history and memory, models of production. 
Authors such as Bomfim (2012), Hetkowski (2006, 2010), Lima Jr. (2005), Brito 
(2013), Arendt (2007), Tuan (1980), Moscovici (1961-1976), Ponty (1945), Lastoria 
(2004, 2009), Kozel (2001, 2005) among other scholars,are references that inevitably 
underpin the theoretical foundation necessary to what it is here proposed to 
research. Throughout this investigation, it became crystal clear that the space of the 
neighborhood is not familiar to the teachers when it comes to its social aspect, 
considering that they have shown a very incipient knowledge of Engomadeira.Their 
representations do come up related to prejudices and stereotypes about the 
neighborhood, image marked by generalizations and lack of identity elements. 
Nevertheless, the identity of this group of teachers, although it does not appear to be 
linked to the neighborhood, becomes evident in a strictly professional dimension from 
which we can infer they have not had any experience in the neighborhood of 
Engomadeira, beyond the school environment.Still, with the help of the developed 
activities in the formative meetings, changes have been shown and they are probably 
associated with practices, resulting in a fruitful debate in the area of the 
neighborhood, broadening the reflection and counting on the participation of various 
social actors from the Community. In addition to the production of a Portfolio, by the 
teachers, as a contribution of this Master's Degree, which constitutes an authentic 
and purposeful instrument of pedagogical support, allowing the approach of some 
aspects of the neighborhood, assuming a joint strategy for reflection, action and 
evaluation, by suggesting "Pedagogical Pathways". It can be derived from all of this 
process some recommendations inserted in the pedagogical, political and 
epistemological dimensions, foreshadowing some (in)conclusive evidences, that 
raise questions and future studies which seek to extend the discussion begun with 
this present work. 
 
Key-words: Place; Socio-spatial Representations; Formation of Teachers. 
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1. A TRAJETÓRIA DE VIDA-FORMAÇÃO, VIVÊNCIAS E PRÁTICAS: POR UMA 
IMERSÃO DO SENTIDO. 
 

 Pra enxergar o infinito debaixo dos meus pés, não basta olhar de cima [...] 
Deixo quieto e seguro as páginas dos sonhos que não li. 

E outra vez não me impeço de dormir. Os jornais não informam mais e 
as imagens nunca são tão claras como a vida. 

 
(O RAPPA) 

 

 Em todo percurso trilhado por nós, seres humanos, é importante que 

tentemos, seja ao final ou durante o caminhar, lembrar os trajetos pelos quais 

passamos, como uma referência, avaliando constantemente nosso percurso e 

seguindo com nossa jornada. Esse movimento tem relação com as idas e vindas 

inerentes à transformação e constituição do sujeito no mundo, que, em certa 

medida, relaciona-se a um processo formativo1. Mas, afinal, o que está implicado em 

uma formação? Creio que entre outras coisas, histórias de vida, além de diferentes 

vivências e práticas que se misturam, se confundem e se complementam, compondo 

o sujeito em e processo formativo. 

Este trabalho que agora apresento não é diferente, uma vez que ele 

sistematiza e sintetiza uma parte da minha trajetória, da minha história e vivência 

pessoal-profissional, construída ao longo de uma vida em que se cruzaram desafios, 

experiências, tentativas, aprendizagens e inquietações. Nesta transversalidade, 

chega um momento de minha vida que não tenho mais dúvidas sobre ser 

professora, querer ser professora. E isso, eu pude identificar desde muito cedo: 

primeiro na infância, devido à identificação que a maioria das crianças tinha ou tem 

com a figura do professor. Depois veio a certeza por outras questões, sobretudo no 

momento em que minhas práticas fizeram sentido, para além das questões sociais 

da docência, na qual destaco: ser professor é participar de um projeto político, de 

forma efetiva. E desta maneira, a partir da minha escolha, tenho vivido este projeto 

                                                           
1
 Processos Formativos refere-se às vivências, experiências e aprendizagens pelas quais o indivíduo passa ao 

logo de sua vida, e que resultam em sua constituição identitária enquanto sujeito. Segundo Isaia e Bolzan (2010), 
os processos formativos de professores, é uma construção imbricada na atividade de aprender a ser professor. 
Ou seja, trata-se da construção e utilização de estratégias de apropriação dos saberes e fazeres próprios ao 
magistério. Assim esse saber-fazer instaura-se no entre – jogo do ensinar e do aprender que envolve os atores 
do ato educativo, professores e alunos, tendo por entorno o conhecimento pedagógico compartilhado e a 
aprendizagem colaborativa, no bojo de aprendizagens experienciais que vão se constituindo como 
aprendizagens formativas. 
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político intensamente, o que vai confirmando minha opção e meu compromisso com 

a profissão de ser Professora da Educação Básica. 

 O processo de produção do “eu” como professora, suscitou muitas perguntas, 

que em certa medida refletiam uma busca para as demandas decorrentes de minha 

prática, que serviu como ponto de partida para uma reflexão acerca da minha 

experiência, o que me instigou e me desafiou a buscar alternativas, diferentes das 

preposições impostas e instituídas, em prol de uma prática instituinte no fazer 

pedagógico. Esta busca, por sua vez, guarda relação com o que foi proposto por 

Hetkowski (2004, p. 168), inspirada nas ideais de Lapassade (1977)2, ao afirmar que 

"instituído é tudo o que se vê e o que se conhece, e o instituinte é o novo, aquele 

que se manifesta às vezes com dificuldade, mas que ainda assim, é capaz de 

colocar-se no espaço institucional". 

 Ou seja, a prática instituinte é mobilizada pela vontade, fruto de alguns 

questionamentos surgidos ante os desencontros e dicotomias existentes nos 

discursos e práticas, na teoria e nas experiências, nas formas de conhecer e na 

potencialidade da ação, considerando, ainda que a prática lança desafios de 

complexidade, singularidade, dinâmica e concretude, características de sua 

natureza. Desta forma, é que desenvolvi uma atitude de reflexão e análise 

permanente sobre o que fazia, não perdendo de vista que devemos "[....] pesquisar 

sempre, reconstruir de contínuo nossas aprendizagens". (MARQUES, 2006, p. 11). 

 Deste modo, os avanços teórico-práticos construídos em meu percurso de 

vida-formação, me conduziram a trabalhar com formação continuada de professores 

e a construir novos significados sobre processos formativos, especialmente quando 

ingressei na Rede Pública Municipal de Ensino de Salvador como Coordenadora 

Pedagógica e, posteriormente, na condição de Gestora de uma Escola. Assim, ante 

as questões existentes, os momentos dos encontros com as professoras, eram 

muito interessantes, pois compartilhávamos nossas angústias, aflições, progressos, 

sucessos... 

                                                           
2
 Este autor, ao realizar e propor a análise ou socioanálise institucional preconiza que "as instituições definem 

tudo o que está "estabelecido", quer dizer, em outras palavras, o conjunto do que está instituído" (LAPASSADE, 
1977, p. 15). Deste modo, o instituído é uma característica inerente à instituição e tem como critério a rigidez e 
cristalização das formas de relação. Em contrapartida este mesmo autor propõe um movimento de criação, 
"capacidade de inventar novas formas de relação" (LAPASSADE, 1977, p. 30), chamado de instituinte, e que dá 
margem às mudanças.  
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 Ficava cada vez mais evidente a importância de assumir a interação e a 

dinâmica de um processo formativo, onde a troca de experiência e a partilha de 

saberes consolidam espaços de formação mútua, nos quais cada professor é 

chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel do formador e de formado. 

Esse movimento é cíclico, ou seja, sempre está se construindo e descontruindo 

formado no inacabamento como uma das marcas anunciadas da cria humana 

(FIALHO, 2009). Assim, os processos formativos se constituem como individuais, 

mas também coletivos. 

 O meu próprio processo formativo fez a diferença no meu modo de 

desempenhar e conceber a ação docente, (re)visitando teorias conceituais do 

processo de ensino e aprendizagem, além de tratar a educação como um ato 

político, exercitando a crítica e o diálogo em torno da escola e do trabalho educativo. 

Isto resultou em um movimento teórico-prático, contínuo, e que envolve diferentes 

dimensões e transições de papeis. Assim é que fui construindo uma experiência rica 

e significativa através da formação continuada de professores, que geraram 

questões diversas e importantes avanços. Mas alguns questionamentos me 

acompanhavam e inquietavam: como o professor pode partir e trabalhar com a 

realidade do aluno? De que forma nossas condutas pedagógicas são orientadas? 

Essas perguntas foram insistentemente, sendo incorporadas à minha prática 

investigativa. 

 E, desta maneira, a partir da minha inserção na Escola Municipal Álvaro da 

Franca Rocha, desde 2004, no bairro3 da Engomadeira, estas questões se fizeram 

ainda mais evidentes. Assim, com a parceria firmada entre a Escola e a 

Universidade do Estado da Bahia (UNEB), por meio do Grupo Geotecnologias, 

Educação e Contemporaneidade (GEOTEC), foram desenvolvidas discussões 

acerca do espaço geográfico, da cidade, do bairro e como professora, numa 

inquietação conjunta com outras colegas da Escola, iniciamos um movimento de 

participação nestas discussões. Desta forma, observamos informalmente a lacuna 

                                                           
3
 Embora existam muitas concepções e definições de bairro que ressaltam aspectos urbanísticos, sociológicos, 

físico-territoriais ou mesmo administrativos, o conceito trabalhado neste estudo, tem como elemento estruturante 
as noções de identidade e de pertencimento do morador, do usuário, considerando também os aspectos de 
natureza urbanística. Isto porque compartilho do entendimento de que existe "o reconhecimento do que o 
cidadão delimita como sendo o seu bairro, como o território que ele circunscreve a partir de processos históricos 

e de relações de pertencimento, a partir das quais ele se reconhece" (VEIGA, CASTRO, OLIVEIRA, BULHÕES, 
SAMPAIO, FARIAS, CARDOSO E AFONSO, 2012, p. 134). 
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existente, acerca do processo de ocupação e organização socioespacial do bairro e 

a inserção da própria escola, o que dificultava o entendimento, por meio de 

elementos sistematizados, para que a história do bairro pudesse ser (re)descoberta, 

desvelada pelos atores que atuam e/ou vivem na comunidade da Engomadeira. 

Em meio a estas discussões, as professoras começaram a se perguntar como 

poderiam contribuir com aquela reflexão, percebendo que muitos de nós já tínhamos 

5, 10, 15 anos trabalhando no bairro e não sabíamos muito a respeito dele. Então, 

revisitando as diretrizes oficiais, emergiu a questão de que os Parâmetros 

Curriculares Nacionais (2001) enfocam a proposta de trabalho com o espaço vivido 

do aluno, mas como o professor pode problematizar algo que não conhece? Então 

começamos a amadurecer a ideia de trabalhar questões voltadas para o bairro, 

numa tentativa de construção de um material que pudesse ser difundido para outros 

sujeitos, valorizando o olhar dos atores sociais sobre o lugar, além de possibilitar o 

redimensionamento de práticas existentes na Escola. 

 Neste sentido, surgiu um desejo coletivo na escola, de valorizar a memória e 

a identidade local para que esta pudesse ser potencializada como estratégia no 

redimensionamento das metodologias e didáticas voltadas para a educação das 

crianças, assumindo o espaço geográfico não apenas como uma topologia concreta, 

física, mas como algo dinâmico, enquanto construção humana (LIMA JÚNIOR; 

MARINHO, 2010). Vale dizer que esta ideia inicial foi ampliada, contando com as 

potencialidades das Geotecnologias, como processo criativo para o entendimento do 

lugar, considerando os professores como sujeitos ativos e produtivos no contexto 

social. 

 As formas de inserção, entendimento e vivências dos professores no 

exercício de sua prática são fundamentais, sobretudo quando nos referimos ao 

fortalecimento de determinados requisitos profissionais, que ocorre por meio de um 

processo constante de auto-avaliação, sendo que a evolução do processo formativo 

se concretiza através de um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de 

reconstrução permanente de uma identificação pessoal e, também, coletiva. Sobre 

processos formativos de professores, Tardif (2002) postula que a formação docente 

supõe um continuum, na qual, durante a carreira do magistério, fases do trabalho 

devem alternar com fases de formação contínua, estendendo-se ao longo da vida 

profissional. 
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Desta forma foi delineada a proposta para o mestrado, cujo objeto de estudo, 

são as representações socioespaciais das professoras da Escola Municipal Álvaro 

da Franca Rocha. Assim, trabalhamos a partir de uma visão do espaço geográfico 

como produto social, apoiando-se no potencial das Tecnologias de Informação e 

Comunicação (TIC) com o pressuposto de compreender a escola como lugar de 

construção e reconstrução de outras culturas: social, política, midiática e científica 

dos alunos, dos professores e dos processos tecnológicos. Busca-se, com isso, 

atender às demandas de aprendizagem interativa, onde o foco da comunicação é 

deslocado do falar-ditar docente, disponibilizando ao aluno a experimentação, a 

interação, a participação para que este, durante a construção do conhecimento, 

realize conexões, trocas, associações, formulações e possa intervir e modificar a 

mensagem e, conseqüentemente, a realidade existente. 

 Assim, este estudo, orientado para uma Pesquisa Aplicada, ao integrar a 

dimensão da prática profissional, agrega a um contínuo processo de formação de 

professores, o estudo da ocupação e organização do espaço geográfico e das 

Geotecnologias, convergiu para o fortalecimento e valorização das memórias da 

escola, do bairro e dos sujeitos, potencializando movimentos de reconhecimento 

destes como principais narradores da própria história que foi (re)visitada, (re)contada 

e (re)escrita. Mesmo porque trabalhar, como afirma Lastoria e Mello (2008), a partir 

da dimensão local do aluno, possibilita a valorização não somente do cotidiano das 

pessoas comuns, como a própria espacialidade em que ele se encontra, 

considerando que todo lugar é munido de história. 

A proposta de Pesquisa Aplicada realizada e aqui descrita, foi fundamentada 

e ancorada nos aportes teóricos referentes ao potencial das Geotecnologias 

(BRITO; HETKOWSKI, 2010), no entendimento do conceito de Lugar sob a ótica da 

Geografia Humanista (TUAN, 1980), nas Representações Socioespaciais (BOMFIM, 

2004, 2012) e na formação de professores (NÓVOA, 1995, 1997; TARDIF, 2002). As 

TIC se destacam como propulsoras de transformações sociais, sendo, 

consequentemente, dotadas de caráter educativo, e são, de acordo com Hetkowski 

(2010, p. 6), "[...] processos humanos criativos, que envolvem elementos materiais 

(instrumentos e técnicas) e imateriais (simbólicos e cognitivos) e que se encarnam 

na linguagem do saber e do fazer dos homens", tornando-se um elemento atrativo, 

criativo e favorecedor da edificação de uma nova relação com a cultura e com a 

construção do conhecimento. Para Brito e Hetkowski (2010, p. 61), a utilização das 
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potencialidades das geotecnologias "nos processos formativos de ensino-

aprendizagem [...] permite a construção de uma compreensão acerca do espaço 

geográfico, fortalecendo os enlaces de pertencimento, de conhecimento e de 

cidadania". 

Desta forma, estabeleceu-se como questões iniciais da pesquisa: O que os 

professores sabem e pensam sobre o lugar onde exercem sua prática social? Como 

se apropriam deste espaço? Assim, pretendemos "compreender de que forma o 

espaço, coisa do 'mundo externo', é internalizado, percebido" (HARTENTHAL; ONO, 

2011, p. 3). Sem, no entanto, esquecer que a apreensão de algo corresponde a uma 

determinada representação daquele objeto. 

Nesse âmbito, o objetivo geral deste estudo é apreender as representações 

socioespaciais das professoras da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha sobre o 

bairro da Engomadeira, a fim de construir um Portfólio sobre a memória e identidade 

do bairro e da Escola. Para tanto, a pesquisa contou com os seguintes objetivos 

específicos: 

 

 Identificar o conteúdo das Representações Sociais construídas pelas 

professoras sobre o bairro da Engomadeira; 

 Analisar e interpretar a rede de significações, o valor funcional e o sistema de 

pensamento das professoras sobre o bairro da Engomadeira; 

 Analisar e interpretar as Representações Espaciais construídas pelas 

professoras sobre o bairro da Engomadeira, por meio do desenho; 

 Promover encontros formativos com as professoras, a fim de redimensionar 

os pressupostos teóricos acerca do espaço geográfico, geotecnologias, mapa 

mental, cartografia, identidade cultural, história e memória; 

 Elaborar Portfólio contendo o registro e sistematização da história, memória e 

identidade local do bairro e da Escola que possibilite a difusão dos processos 

formativos por meio do Portal RedPub4. 

 

                                                           
4
 Este Portal, produto de estudos do GEOTEC, da UNEB, junto às escolas da Rede Pública do Estado da Bahia, 

é um dispositivo para o registro da história das Escolas da Rede Pública. Sua metodologia, segundo Garcia 
(2013), consiste na utilização dos pressupostos da Pesquisa Aplicada como base para o resgate das histórias 
junto aos sujeitos, como preposição para o entrelaçamento entre comunidade, escola e universidade [...] para 
que alunos, professores e interessados auxiliem na postagem de histórias e memórias, bem como na 
alimentação e ampliação do mesmo. 
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O produto de aplicação, resultante da imersão e engajamento nesta proposta, 

consiste na construção de um Portfólio contendo o registro dos encontros formativos 

bem como sugestões de atividades decorrentes do processo de formação com as 

professoras, chamado de “Pistas Pedagógicas”. Neste Portfólio constará, ainda, o 

registro da história da escola e do bairro, coletados por meio de relatos dos 

moradores da comunidade da Engomadeira, que será vinculado ao Portal RedPub. 

Os sujeitos e o lócus da pesquisa foi o grupo de professoras do Ensino Fundamental 

I da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, situada no bairro da Engomadeira. 

Este produto representa uma possibilidade na construção e socialização de um 

material que poderá difundir seus usos e funções para outros sujeitos e outros 

espaços escolares, por meio do Portal RedPub, constituindo uma relevante 

justificativa neste estudo. 

Esta proposta inspira-se nos pressupostos dos Projetos desenvolvidos pelo 

grupo GEOTEC da UNEB, dentro de uma perspectiva de reconstrução das histórias 

dos bairros da cidade de Salvador, explorando as potencialidades das 

Geotecnologias e das TIC, no sentido de um processo social de construção e 

apropriação do espaço pelos sujeitos. A proposta realizada foi tributária do Projeto 

guarda-chuva, denominado A Rádio da Escola na Escola da Rádio, desenvolvido 

pelo GEOTEC, como também decorreu das discussões suscitadas no Grupo 

Interdisciplinar de Pesquisa em Representações, Educação e Sociedades 

Sustentáveis (GIPRES), também da UNEB, e dos quais sou pesquisadora. 

 O Projeto da Rádio, tem como bases epistêmicas os eixos: Espaços, Memória 

e Tecnologias digitais. É uma proposta que originalmente busca difundir a história 

dos lugares e possibilita aos alunos e professores das escolas da Rede Pública, 

através das potencialidades das Geotecnologias e das TIC, o registro da história dos 

bairros e a memória de eventos e fatos que constituem a Cidade de Salvador/Ba a 

partir do lugar vivido e percebido, potencializando-o a ser reinventado e valorizado 

em sua essência. Assim, os sujeitos que vivem e mobilizam suas práticas cotidianas 

nestes lugares, deixam de ser expectadores da dinâmica do espaço vivido e, mais 

que observadores, passam a ser interventores e mediadores das estruturas do lugar. 

Além disso, este estudo, ao tratar das Representações Socioespaciais das 

professoras, encontra respaldo nas discussões sobre Representações, promovidas 

no GIPRES. Estas discussões, realizadas neste Grupo de Pesquisa, convertem para 

4 linhas temáticas (1. Representações Socioespaciais e o Ensino da Geografia; 2. 
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Cartografia Escolar; 3. Representações Sociais e a Organização do Espaço Escolar; 

4. Representações Sociais, Território e Turismo Pedagógico) trabalhadas pelo viés 

da interdisplinaridade. Dentre estas linhas temáticas, a proposta desenvolvida, está 

relacionada à linha 1 - Representações Socioespaciais e o Ensino da Geografia, que 

visa compreender como as representações, traduzidas em imagens materiais ou 

cognitivas, veiculadas no cotidiano das pessoas, fazem parte do universo dos alunos 

e como podem ser utilizadas no ensino e em aprendizagens significativas. 

 Este trabalho está inserido na Área de Concentração 2 - Processos 

Tecnológicos e Redes Sociais, do Programa de Pós-Graduação Gestão e 

Tecnologias Aplicadas à Educação (GESTEC), modalidade profissional. Isto porque 

as proposições investigativas contidas nesta Área, são propulsoras de outra forma 

de pensar e de conceber o conhecimento, que coloca para a educação o desafio de 

se utilizar a imaginação criadora, a pedagogia interativa, colaborativa e participativa, 

baseando-se em relações de reciprocidade para construir conhecimento, rompendo 

com uma comunicação que enfatiza a transmissão e a recepção passiva, 

corroborando com intervenções e a livre criação, por meio do diálogo e da co-autoria 

da comunicação e da própria aprendizagem. 

Em seu desenvolvimento, este estudo identificou as representações das 

professoras sobre o bairro, por meio da evocação livre de palavras, do discurso e do 

desenho; oportunizou atividade formativa (encontros teóricos e práticos) com as 

professoras do Ensino Fundamental I da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, 

lócus da pesquisa, explorando os conceitos diversos como mapa mental, identidade, 

geotecnologias, cartografia, entre outros, além de agregar relatos de moradores do 

bairro sobre a história local. Esses elementos foram utilizados como material 

pedagógico e auxiliou no redimensionamento das práticas das professoras. 

Como resultado esperado, por meio do Portfólio e sua utilização, buscamos 

fortalecer e preservar as memórias da escola, do bairro e dos sujeitos, 

potencializando a participação destes como partícipes no processo de 

conhecimento. Trata-se de considerar os envolvidos no ato educativo como 

potenciais produtores e autores de novas imagens e sentidos, capazes de interferir e 

modificar o grupo e a realidade em que atuam/vivem, propondo soluções, fazendo 

tentativas, construindo, reconstruindo e (re)significando. Fazer da escola, da sala de 

aula, um ambiente possível de se desenvolver novas aprendizagens, em função de 

novos saberes que se produzem e que demanda que as pessoas estejam 



21 
 

preparadas para lidar com tecnologias e novas linguagens, capazes de responder a 

novos ritmos e processos. 

 Sendo assim, para a realização da proposta, contamos com os pressupostos 

da Pesquisa Aplicada, característica dos Mestrados Profissionais, que abrem a 

possibilidade de agregar a rigorosidade acadêmica integrada ao ambiente 

profissional, promovendo a reflexão, o questionamento e o estabelecimento de um 

diálogo possível entre a teoria acumulada e a prática da escola pública, 

intermediada pela Universidade, respaldando o conhecimento construído, 

aproximando a Academia do cotidiano dos educadores do Ensino Fundamental da 

Rede Pública de Ensino.  Além disso, os estudos e discussões realizadas durante o 

Curso stricto sensu, auxiliaram no delineamento da temática desenvolvida. Desta 

forma, esta proposta reflete de maneira significativa a área em que atuo, sobretudo 

considerando a perspectiva de um profissional que pensa sobre sua prática e 

ressignifica o seu saber e conhecimento, buscando transformar seu campo de 

atuação. 

 A cada experiência vivida, sinto que ainda tenho muito por fazer. Por esse 

motivo estou investindo na minha formação, visando, fundamentalmente, a 

maturidade profissional, cultural e ética, que acredito ser fruto de reflexão sobre a 

ação, da capacidade de discernir e explicar os valores de minhas escolhas 

pedagógicas, não esquecendo que os conhecimentos acadêmicos têm seu mérito, 

pois estimulam o desenvolvimento profissional e, aliado à prática, superam 

preconceitos, fomentam a criatividade e a criação de condições para inserir espaços 

de reflexão-na-ação, tornando-se cotidianos, que permitem novos caminhos, novos 

olhares e perspectivas de ação. O trabalho foi desenvolvido na Escola na qual atuo 

como Gestora e que integra a Rede Municipal de Ensino da Cidade de Salvador. É 

uma escola de pequeno porte, que atende a 292 alunos das séries iniciais do Ensino 

Fundamental - 1º ao 5º ano de escolarização, nos turnos matutino e vespertino. Os 

sujeitos da pesquisa foram 10 professoras dessa unidade escolar.  

 Considerando que os professores já atuavam em contexto de trabalho e se 

articulavam em processos de formação incial e continuada, não bastava pensar 

ações, tínhamos que fazer acontecer e para isso, buscou-se desenvolver estratégias 

formativas que possibilitassem o redimensionamento da prática pedagógica. Para 

tanto, este trabalho está divido em quatro capítulos, além de uma parte introdutória. 

No capítulo intitulado “Representações Sociais e Socioespaciais, Lugar e Processos 
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Tecnológicos: convergências para o Processo Formativo de Professores” busco 

relacionar as categorias de pesquisa - Representações Socioespaciais, 

Geotecnologias e Formação de Professores, transversalizadas pelo conceito de 

Lugar. Esta é a sustentação teórica do estudo. 

Em seguida, delineio o capítulo denominado “Diálogos entre Aplicação e 

Intervenção: desdobramento e dinâmica da Pesquisa”, onde é apresentada a análise 

do conteúdo das Representações Sociais e Socioespaciais das Professoras, sobre o 

bairro da Engomadeira (ótica das palavras, do discurso e do desenho), abordando o 

que as professoras conhecem e entendem sobre o bairro em que trabalham; são 

caracterizados o lócus e os sujeitos da pesquisa além de apresentar o processo de 

organização, estruturação e execução das oficinas formativas e minicursos, assim 

como seus desdobramentos. Também é apresentada uma avaliação da formação e 

do trabalho por parte das professoras, além de mostrar as consequências da 

imersão, trazendo o portfólio não como um resultado de uma pesquisa ou validação 

de teorias na área de educação, mas sim, como um legado da Comunidade para a 

Escola, compreendida como um patrimônio ancorado no Lugar, constituída por seus 

moradores, usuários e trabalhadores. Ali constam os pressupostos metodológicos do 

estudo. 

No último capítulo, são trazidas as considerações finais, que trazem uma 

reflexão prospectiva nas dimensões científicas, didáticas e políticas, considerando 

os impactos do desenvolvimento deste estudo como também as lacunas surgidas, 

que faz surgir novas questões.   
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2. REPRESENTAÇÕES SOCIAIS E SOCIOESPACIAIS, LUGAR E PROCESSOS 
TECNOLÓGICOS: CONVERGÊNCIAS PARA O PROCESSO FORMATIVO DE 
PROFESSORES. 

 

Este capítulo aborda a base teórica deste estudo, numa articulação entre as 

categorias: representações socioespaciais, pertencimento, processos tecnológicos e 

formativos de professores, transversalizando com o conceito de lugar, na perspectiva 

fenomenológica da Geografia Humanista. Inicialmente, busco situar o leitor quanto ao 

entendimento do conceito das Representações Sociais, Representações 

Socioespaciais e Pertencimento, explicando como estas definições vêm sendo 

utilizadas nas pesquisas do campo da Educação, auxiliando na compreensão da 

formação e consolidação de concepções construídas e veiculadas pelos atores 

sociais. Isto se traduz pelas relações entre conhecimentos práticos, desempenho de 

papeis e de funções na escola, como também questões ideológicas, políticas e 

pedagógicas e, pelo entendimento das condutas orientadas que estão presentes nas 

experiências dos sujeitos nos diversos lugares. 

 Em seguida, procuro abordar o constructo destas experiências como 

catalisador de desenvolvimento de processos humanos criativos, na perspectiva de 

evidenciar as potencialidades dos sujeitos no seu lugar de vivência, tendo em vista 

uma possível construção de saberes, para além das experiências socializadas no 

espaço, pautando-se na autonomia, reflexão e criticidade dos atores sociais 

envolvidos no processo de organização dos espaços. Destaco que a presença da 

tecnologia no mundo contemporâneo, aliado às exigências/demandas por novas 

maneiras de pensar o processo pedagógico, educativo, requer que a escola, seja 

também um espaço de mediação entre o aluno e esse mundo tecnológico. Assim, 

parece inegável que as tecnologias digitais potencializam o entendimento e o 

desvelamento das representações, quer seja do espaço, quer do sujeito, ampliando 

as possibilidades e os horizontes dos processos educacionais. 

 Por fim, é que discuto acerca do hiato existente na formação docente, 

sobretudo dos professores com formação em Pedagogia que atuam no Ensino 

Fundamental I, com diversas áreas do conhecimento - enfatizando a disciplina de 

Geografia, e que necessitam de uma continuação em sua formação, para 

redimensionamento de suas práticas e conteúdos, para que assim, a escola, a 

educação, não produza um efeito contraditório às promessas do seu discurso 

emancipatório. 
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2.1 REPRESENTAÇÕES SOCIAIS: PREÂMBULO DE UM CONCEITO 
 

Desde a origem da investigação filosófica, a grande questão é: como 
chegamos a conhecer, como formamos conceitos e ideias em nossa mente 
e qual é a correspondência entre essas ideias e a realidade. No século XX, 

a sociologia do conhecimento refaz as mesmas perguntas, mas com acento 
diferente. A preocupação [...] é como o indivíduo dentro do grupo e como o 

próprio grupo chega ao conhecimento. 
 

(DUVEEN, 2013) 

 

O ser humano sempre esteve em busca de entender o seu lugar no mundo. 

Em um primeiro momento, orientados pela ideia de convivência em um grupo 

socialmente instituído, nos deparamos com a intensa e dialética busca "do que" 

fazemos parte. Nesta dinâmica, encontramos elementos pré-concebidos que nos 

seduzem, envolvem e contribuem com a elaboração de um entendimento de 

pertencer a este mundo. Somam-se a isso, as relações estabelecidas entre os 

sujeitos e as coisas do espaço, entre os sujeitos e os sujeitos, entre os sujeitos e os 

espaços, ao longo da vida. Sendo que "é, em larga medida, em nossas trocas e em 

nossas comunicações com outros que nossa realidade5 do mundo em volta se 

forma" (RATEAU et. al., 2012, p. 2). Certamente estas relações auxiliam na 

formação de um conjunto de crenças, opiniões, estereótipos, entre outros, que 

embora tenham íntima relação com nossas representações sociais, não se 

constituem como tal. E assim, vamos criando um sistema que nos permite 

classificar, denominar, entender, interagir com o mundo e com os outros, chamado 

de representações sociais. 

 A Teoria das Representações Sociais (TRS) tem sua gênese na Sociologia e 

na Antropologia, mais especificamente, na Teoria das Representações Coletivas de 

Durkehim (1970 apud PINHEIRO FILHO, 2004), inicialmente proposta para o estudo 

de religiões primitivas e do pensamento mítico. Voltando seu olhar para a dualidade 

corpo x alma, numa tentativa de explicar as contradições existentes em nós, seres 

humanos, Durkheim (1970 apud PINHEIRO FILHO, 2004, p. 141), postulante da 

Teoria das Representações Coletivas, diz que “há, de um lado, nossa 

individualidade, e, mais especialmente, nosso corpo que a funda; de outro, tudo 

                                                           
5
 O termo "realidade" é empregado neste estudo numa perspectiva sociológica, como sinônimo de realidade 

social ou contexto social, para referir-se a um conjunto de interações estabelecidas entre os seres humanos - 
entre si e entre o que os rodeia, utilizando como suporte um sistema comunicacional durável que exprime e 
assegura a vida dos indivíduos, num grupo, num dado espaço e tempo (OLIVEIRA, PAIS, GÓIS e CABRITO, 
2008). 
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aquilo que, em nós, exprime outra coisa que não nós mesmos”. Assim, para explicar 

a dualidade da natureza humana, é necessário distinguir a especificidade do 

pensamento social em relação ao individual. 

 De acordo com Wilson (2011, p. 57), 

 

[...] enquanto as representações individuais têm por substrato a consciência 
de cada um e possuem um caráter variável e efêmero, as representações 
coletivas são elaboradas a partir da maneira como o grupo social pensa 
suas relações com os diferentes objetos que o afetam. São coletivas porque 
são homogêneas e partilhadas por todos os membros de um grupo. 
Perduram por gerações e exercem uma influência concreta sobre os 
indivíduos. 

 

 Nesta perspectiva, Alexandre (2004), destaca que as regras que comandam a 

vida individual (representações individuais) não são as mesmas que regem a vida 

coletiva (representações coletivas). Até porque estas últimas são duradouras, 

tradicionais, amplamente distribuídas, ligadas à cultura e transmitidas lentamente 

por gerações. Ou ainda, por serem coletivas, como afirma Oliveira (2012, p. 71), "as 

representações não podem ser simplesmente reduzidas aos indivíduos. Sendo fruto 

da interação e dos laços sociais que os homens estabelecem entre si, elas os 

ultrapassam, adquirindo realidade e autonomia próprias". Assim, partindo das ideias 

em torno das Representações Coletivas, aqui expostas de maneira sucinta, 

Moscovici (1961-1976), postulou a Teoria das Representações Sociais, buscando 

compreender como e porque as pessoas partilham o conhecimento e o transformam 

numa realidade comum. Para este autor,  

 

[...] as representações são um sistema de valores, ideias e práticas 
construídos socialmente, por meio do qual indivíduos e comunidades 
estabelecem uma ordem para se orientarem no mundo material e social e 
controlá-lo e, também, comunicam-se e constroem um código para nomear 
e classificar os aspectos do mundo e da sua história individual e social. 
(MOSCOVICI, 2013, p.21). 

 

Este sistema, por sua vez, nos auxiliar individualmente e quanto grupo, a 

interpretar a realidade que nos cerca, a compreendê-la. Assim, por meio das RS 

conseguimos interpretar e compreender a realidade cotidiana. Por meio delas, 

construímos a realidade social, criando um código que se torna a base para emissão 

de nossos posicionamentos, crenças, opiniões, por exemplo. Desta maneira, grosso 

modo, podemos afirmar que as RS se constituem em um sistema ou conjunto de 
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explicações partilhadas por membros de um mesmo grupo, resultante da interação 

social, considerando também, a individualidade dos sujeitos. Neste sentido, 

relaciona-se às interações e trocas sociais estabelecidas e sua influência na 

construção do conhecimento comum. Sob esta ótica, as RS devem ser 

compreendidas na dimensão da alteridade, mas também considerando a existência 

de uma teia de relações entre os indivíduos na sociedade da qual fazem parte. 

 Jodelet (2001) também dá a sua contribuição, corroborando e 

complementando a ideia exposta acima, quando define representação social como 

sendo: 

 

Uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada com um 
objetivo prático e que contribui para a construção de uma realidade comum 
a um conjunto social. Nesse sentido, elas são concebidas como um saber 
gerado através de comunicações da vida cotidiana, com o objetivo prático 
de orientação de comportamentos em contextos sociais concretos. 
(JODELET, 2001, p.22). 

  

 Alguns diriam, como uma crítica, que esta é, apenas, uma teoria do senso 

comum. No entanto, ao se constituir em informações, conteúdos cognitivos, 

normativos, valores, crenças, atitudes, imagens de determinados aspectos da 

realidade, pretende conhecer a formação e o funcionamento do sistema de 

referência que temos, base da nossa interpretação, classificação de pessoas, 

grupos e da realidade cotidiana. Spink (1993, p. 303), afirma que "não se trata, [...], 

de reabilitar o senso comum enquanto forma válida de conhecimento; trata-se, 

sobretudo, de situá-lo como teia de significados capaz de criar efetivamente a 

realidade social". 

 As representações sociais nos auxiliam quanto ao entendimento do mundo 

que nos cerca e aqui reside a sua importância para nossa vida, pois a compreensão 

das representações tem relação estreita com o entendimento do ato de intervir no 

real (MACHADO, 2005), uma vez que estas são elaboradas, coletivamente, nas 

interações sociais, sujeito-sujeito e sujeito-instituição, num determinado tempo, em 

uma cultura e espaço próximo, na tentativa de tornar o estranho familiar (processo 

de Objetivação, abordado mais adiante) para entender a realidade. Sendo que no 

processo de interação social, o sujeito elabora o conhecimento, socializando, 

(re)construindo e incorporando valores e ideias que circulam na sociedade. 

 Rateau et.al. (2012, p. 2) elucida que 
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[...] neste efeito, observamos crenças que tem o status de verdades 
estabilizadas ou opiniões que, peculiarmente, assemelham-se a crenças, 
com o resultado de que as linhas divisórias entre "eu penso", "eu sei" e "eu 
acredito", frequentemente tornam-se confusas.  

  

 Assim, as representações sociais designam um corpus organizado de 

conhecimentos e uma das atividades psíquicas graças à qual as pessoas tornam 

inteligível a realidade física e social (WILSON, 2011). Mas, para isso, faz-se 

necessário a observância de quatro elementos, que desempenham papeis 

específicos em relação a um determinado objeto social, tais como: 1. Organização 

(por constituírem uma estrutura, os elementos de uma representação social 

precisam interagir entre si); 2. Partilha (geralmente é específica e compartilhada por 

membros de um grupo específico); 3. Produção coletiva (por meio de um processo 

global de comunicação que favorece o aparecimento de um consenso e a sua 

validação social) e, 4.  Utilidade social (permitem entendimento e interpretação do 

ambiente social). 

 Ou seja, a TRS é uma forma especifica de conhecimento que designa uma 

forma de pensamento socialmente construído, onde estão manifestos conteúdos e a 

operação de processos generativos e funcionais socialmente marcados (JODELET, 

1989 apud ALVES-MAZZOTTI, 2008). Vale dizer que as representações são sempre 

sobre alguém ou sobre algo e que, como construções simbólicas, carregam as 

características do grupo que as produz (JODELET, 2001 apud AMORIM E SOARES, 

2009). 

 Desta maneira, guarda relação com o pertencimento social dos indivíduos e 

com as decorrentes implicações afetivas e normativas, crenças, interiorizações de 

experiências, práticas, modelos de condutas e de pensamento transmitidos pela 

comunicação social, atitudes e imagens relativas a um determinado aspecto da 

realidade, entre outros. E assim, se configuram como uma forma de conhecimento 

do senso comum, elaborada e compartilhada socialmente, que permitem ao 

indivíduo situar-se no grupo ao qual pertence, compreender e explicar a realidade, 

guiar seus comportamentos, justificar suas condutas. Este estudo, por exemplo, 

busca conhecer as Representações das Professoras (Grupo Social) sobre o bairro 

da Engomadeira (Objeto) e espera-se que este grupo de professores da Escola 
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Álvaro da Franca Rocha revele, através da configuração de um constructo das 

representações sociais sobre o lugar, uma forma de pertencimento com o bairro. 

 As representações sociais não são, necessariamente, leis de funcionamento 

social (XAVIER, 2002). São descritos, na teoria, dois processos concomitantes, que 

são explicados separadamente por uma questão didática, porém, são 

complementares. Estes processos são essenciais para a compreensão das 

representações sociais. São eles, a objetivação e a ancoragem. O 1º consiste no 

processo de materialização de ideias e conceitos; o 2º, refere-se a adequação deste 

novo conhecimento, ao seu sistema de representações. 

 Para Jodelet (2010), a objetivação consiste na transformação de um conceito 

ou de uma ideia em algo concreto. Por meio deste processo, busca-se associar o 

nome a uma imagem, e segundo Amorim e Soares (2009, p. 54), “[...] a objetivação 

visa tornar concreto o abstrato a partir da associação do conceito ou elemento 

estranho a imagens familiares, o que pressupõe uma comparação”. Assim, objetivar 

é “descobrir a qualidade icônica de uma ideia, ou ser impreciso; é reproduzir um 

conceito em uma imagem” (MOSCOVICI, 2013, p.71). Neste estudo, através da 

apreensão das representações sociais sobre o bairro da Engomadeira, busca-se 

elucidar uma imagem mais familiar possível a partir do conjunto, de uma teia de 

significados atribuídos pelos professores. 

 A objetivação ocorre em três etapas. Na 1ª, denominada de construção 

seletiva, é retida parte da "nova" informação, isto de acordo com os critérios 

referenciais e normativos do grupo. Ou seja, é selecionado o que está em 

consonância com o sistema de valores grupal, pré-estabelecidos, havendo, ante o 

conflito existente, uma descontextualização do que já está estabelecido. A 2ª etapa, 

chamada de esquematização estruturante, diz respeito à estruturação dos 

elementos das representações. Nesta etapa forma-se o núcleo figurativo da 

representação, que segundo Rateau et. al. (2012, p. 7) se constitui numa 

"visualização coerente que reproduz o objeto de uma maneira seletiva e concreta.". 

Wilson (2011, p. 61) explica que este processo permite que o grupo atribua uma 

 

[...] forma ou figura específica ao conhecimento acerca do objeto, tornando 
concreto, quase tangível, o conceito abstrato, de modo a proporcionar uma 
imagem coerente e facilmente exprimível dos elementos que constituem o 
objeto da representação. 
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 Sendo assim, através de instrumentos de coleta de dados, para apreensão 

cognitiva e estrutural das representações, buscar-se-á o núcleo central das 

representações sociais dos professores, sobre bairro da Engomadeira. E por fim, a 

3ª etapa, a naturalização, onde a representação adquire materialidade, sendo que o 

abstrato ganha status de realidade, expressa por meio de imagens e metáforas, 

compartilhadas por determinado grupo social. Conforme Xavier (2002, p. 26), "a 

naturalização coloca e organiza as partes no meio ambiente, introduzindo, por meio 

dos seus cortes, uma ordem que se adapta à ordem preexistente", tornando-se 

naturalizada, fazendo parte, agora, do nosso sistema cognitivo. 

Desta maneira, entendendo que a maioria das professoras, não mora neste 

bairro, é possível que este objeto social não lhe seja familiar e que o bairro se 

configure mentalmente, a partir de outras representações que lhe são conhecidas, 

como forma de construir uma imagem do mesmo. Nesta perspectiva, parto do 

pressuposto de que suas práticas pedagógicas podem ser requalificadas, na medida 

em que estas representações forem apreendidas. 

Outro processo fundamental na formação de uma representação social é a 

Ancoragem, complementar à Objetivação. Para Moscovici (2003 apud AMORIM E 

SOARES, 2009) a ancoragem é um processo através do qual algo que era estranho 

e perturbador passa a fazer parte do nosso sistema particular de categorias. Torna o 

"estranho", familiar, e nesta etapa a representação assume seu caráter 

eminentemente social (XAVIER, 2002). Partindo de um sistema já existente, que são 

as representações daquele grupo sobre determinado fenômeno social, a ancoragem 

serve como ponto de referência, além de também servir a uma categorização e 

instrumentação do saber, conferindo-lhe um valor funcional ao produzir novas 

referências, a partir das quais o grupo irá se basear. Isto revela o caráter dinâmico 

das representações sociais.  

 Assim como a objetivação, o processo de ancoragem acontece em três 

condições estruturantes, como informa Wilson (2001, p. 62): 

 

Na atribuição de sentido, o sujeito estabelece uma rede de significações 
em torno do objeto, vinculando-o a objetos e valores pré-existentes em seu 
repertório. [...] A instrumentalização do saber confere um valor funcional à 
representação, na medida em que esta se torna uma grade de referência 
que nos permite compreender a realidade e classificar indivíduos e 
acontecimentos. [...] o processo de enraizamento da representação no 
sistema de pensamento, [...] a representação sempre se constrói sobre um 
já pensado, manifesto ou latente. No momento em que determinado objeto 
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ou ideia é comparado ao paradigma de uma categoria, ele adquire 
características dessa categoria e é reajustado para que se enquadre nela. 
grifos nosso. 

 

Na apreensão cognitiva, da imagem que os professores constroem a partir 

das representações sobre o bairro da Engomadeira, será possível compreender o 

nível destas condições estruturantes. Ou seja, busco identificar: a rede de 

significações (significado atribuído ao bairro), valor funcional (conhecimento e 

identificação dos fatos, dos sujeitos, das atividades, dos referenciais do bairro), e por 

fim, sistema de pensamento (o que eles já sabem e agem sobre o bairro). 

Construímos representações para entender o mundo que nos cerca onde 

muitas vezes é necessário conduzir-se, localizar-se física ou intelectualmente, 

identificar e resolver situações surgidas. Não somos um “vazio” social, pois 

compartilhamos o mundo com outros e neles nos apoiamos — às vezes 

convergindo; outras, divergindo — para o compreender, o gerenciar ou o afrontar. 

Por isso as representações são importantes na vida cotidiana, inclusive na 

educação. 

 Vale dizer que a importância da noção de representação social para a 

compreensão dos fenômenos educacionais não ocorre apenas numa perspectiva 

macroscópica, mas também para análises mais detalhadas de aspectos do cotidiano 

escolar, dos saberes, instituições educacionais, relações pedagógicas, entre outros 

(GILLY, 2001 apud MACHADO, 2005). Além disso, por se tratar de um sistema de 

representação do real, as representações sociais convergem para diversos 

processos (especialmente os educacionais e formativos), tais como: a definição de 

identidades pessoais e coletivas, na assimilação dos conhecimentos, no 

desenvolvimento individual e coletivo, entre outros. Na perspectiva do espaço real, 

os elementos naturais e sociais do bairro da Engomadeira, tendem a aparecer de 

forma concreta através das atividades desenvolvidas no processo formativo dos 

professores da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha. 

 Ao longo de sua estruturação como campo do conhecimento, a TRS foi sendo 

difundida e ampliada, destacando-se os trabalhos de três grandes pesquisadores – 

Jodelet (2001), Doise (1990) e Abric (1998), que propuseram algumas abordagens: 

psicossocial, societal e estrutural, respectivamente, que se constituem em enfoques 

investigativos diferenciados para a Teoria, de caráter complementar, como destaca 

Sá (1998, p. 65): 
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[...] A grande teoria das representações sociais [...] desdobra-se em três 
correntes teóricas complementares [...]. Não se trata por certo de teorias 
incompatíveis entre si, na medida em que provêm todas de uma mesma 
matriz básica e de modo algum a desautorizam. 

 

 Desta maneira, as abordagens podem se referir a um viés antropológico, 

como a abordagem psicossocial, que é uma continuidade da Teoria original das 

Representações, quando se estuda a articulação entre as dimensões sociais e 

culturais que regem a construção do conhecimento coletivo, já explicitada 

anteriormente; outra abordagem, a societal ou modelo sociodinâmico, refere-se às 

condições de produção e circulação das representações sociais; e, a abordagem 

estrutural das representações ou Teoria do Núcleo Central, que enfatiza a dimensão 

cognitivo-estrutural das representações. 

 A abordagem societal das representações sociais traz uma perspectiva 

sociológica que enfatiza a inserção social dos indivíduos como fonte de variação das 

representações e busca relacionar o individual ao coletivo, por meio da articulação 

de explicações de ordem individual com explicações de ordem social. Desta forma, 

evidencia, segundo Almeida (2009, p. 719), "que os processos de que os indivíduos 

dispõem para funcionar em sociedade são orientados por dinâmicas sociais 

(interacionais, posicionais ou de valores e de crenças gerais).". Como afirma 

Mendonça (2012, p. 43), "a singularidade dessa teoria reside em abordar os pontos 

de interseção entre as referências de grupos sociais e suas apreensões individuais 

como sujeitos ativos". É uma busca intermediária entre o individual e o coletivo. 

Desta maneira, a inserção social dos indivíduos é vista como uma fonte de variação 

das representações. 

 A abordagem estrutural propõe a existência de um núcleo central e outro 

periférico, que regem as representações sociais. De acordo com Wilson (2011, p. 

64), o núcleo central determina a significação e a organização interna das 

representações, enquanto que os demais elementos que compõem a representação, 

e desempenham um papel essencial no funcionamento e dinâmica das 

representações, são chamados de periféricos. Desta forma, o núcleo central é 

considerado estável e resistente a mudanças, possuindo uma natureza normativa 

(valores e normas sociais pertencentes ao meio social do grupo) e funcional (ligado 
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à natureza do objeto representado). Este núcleo da representação está relacionado 

à memória coletiva e possui algumas características, a saber: 

 

1. é marcado pela memória coletiva, refletindo as condições sócio-histórica 
e os valores do grupo; 2. constitui a base: comum, consensual, 
coletivamente partilhada das representações, definindo a homogeneidade 
do grupo social; 3. é estável, coerente, resistente à mudança, assegurando 
assim a continuidade e a permanência da representação; 4. é relativamente 
pouco sensível ao contexto social e material imediato no qual a 
representação se manifesta. Suas funções são gerar o significado básico da 
representação e determinar a organização global de todos os elementos. 
(SÁ, 1996, p. 22). 

 

 O sistema periférico é considerado uma interface entre a realidade concreta e 

o núcleo central, sendo responsável pela atualização e contextualização da 

representação social e também por sua proteção. Este núcleo periférico é mais 

maleável e passível, portanto, de mudança. Conforme Sá (1996, p. 22) as 

características deste núcleo "permite a integração das experiências e histórias 

individuais; suporta a heterogeneidade do grupo e as contradições; é evolutivo e 

sensível ao contexto imediato". Os núcleos central e o periférico dialogam na 

formação da representação e servirão de base para a evocação livre de palavras, 

utilizada na coleta das representações dos docentes, sujeitos deste estudo. 

 Por fim, as representações sociais possuem quatro funções essenciais, 

explicitadas por Mendonça (2012, p. 49):  

 

Na função de conhecimento, os grupos adquirem seus conhecimentos 
através da comunicação social, concedendo a transmissão e difusão do 
saber prático comum; A função identitária [...] garante [...] estabelecer uma 
imagem positiva no grupo, protegendo as especificidades do mesmo, 
assumindo um papel de controle social exercido pela coletividade; A função 
de orientação é a que norteia a conduta, referindo-se às representações 
como um guia para os comportamentos e as práticas sociais. A função 
justificadora permite aos sujeitos explicar suas atitudes ou condutas em 
relação a outros grupos, justificando e preservando a diferenciação social.  

  

 Aqui foram mencionados os principais aspectos das representações sociais, 

que são, como visto, construídas por atores sociais em seu cotidiano, embora neste 

trabalho, nos ocuparemos do conteúdo das RS e da sua estrutura como 

orientadores de praticas. É importante, desta forma, conhecer as representações 

sociais dos professores sobre o bairro da Engomadeira, visando um trabalho com a 

formação docente, especialmente, quando se busca a melhoria ou o 

redimensionamento de uma prática pedagógica. Até porque, se as representações 
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orientam as condutas, opiniões, saberes dos docentes, seus discursos e práticas, 

entre outros, também irão influenciar de forma efetiva, suas práticas. 

Logo, o nível de inserção social dos professores, no bairro da Engomadeira, 

definem as variações de suas representações sobre o mesmo. Desta forma, por 

meio de suas estruturas cognitivas e apreensão do núcleo central de suas 

representações, pode-se entender como estes professores interagem com os atores 

sociais e fenômenos sociais da comunidade, seus posicionamento ou valores e 

crenças a respeito do bairro da Engomadeira e os sujeitos que ali vivem. Assim, a 

TRS é o preâmbulo de um conceito, pois baseando-se neste entendimento e nas 

práticas sociais construídas no espaço vivido, no lugar, pelos sujeitos, é que se 

propõe a definição das representações socioespaciais, objeto deste estudo. 

 

2.1.1 Pertencimento, Representações Socioespaciais e Educação. 

 

Desde o começo da história da humanidade, as pessoas se apropriam do 

espaço natural – algo fundamental para a sua sobrevivência no planeta, inicialmente 

com uma prática nômade, e aos poucos foram se estabelecendo em determinados 

locais, se fixando. 

 

Os primeiros seres humanos viviam completamente dispersos em pequenos 
grupos, caçando e coletando com machados e lanças em sua área imediata 
até que nada restasse, depois iam embora [...] Os novos instrumentos 
permitiram que o meio ambiente local ofertasse mais alimentos, e com isso 
o crescimento da população continuou. [...] os instrumentos começaram a 
ligar mais estreitamente o indivíduo ao lugar, agora semipermanente. 
(BURKE; ORNSTEIN, 1998, p. 17 e 56). 

 

A partir deste processo de fixação e apropriação no/do espaço natural, que 

entre outras coisas ocorreu pelo avanço do domínio da agricultura e da linguagem, 

as pessoas estabeleceram determinadas relações, para além da necessidade de 

apropriação do espaço físico e, que envolveram valores ligados aos seus 

sentimentos, à uma identidade cultural e simbólica, que por sua vez perpassa a ação 

de intervir e reformular o espaço onde se vive e onde aquele grupo se reconhece, 

com o qual se identifica e se sente pertencer. 

Este sentimento de pertencer possui relação com a crença na existência de 

uma origem comum dos indivíduos, que se percebem como uma coletividade, 

expressa por meio de valores, aspirações, linguagem, das relações sociais 
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estabelecidas, vínculos entre outros. Muito embora a pretensão deste estudo não 

seja o de aprofundar acerca de alguns conceitos como o de cultura, por exemplo, é 

importante neste momento destacar a aproximação existente entre o que está aqui 

posto com o conceito de “comunidade política” proposto por Weber (1978 apud 

OLIVEIRA, GOIS, CABRITO, 2008, p. 421) a qual partilha valores, costumes, 

memória comum, ações, se auto-define, estabelece meios de diferenciação internos 

e externos (que refletem suas particularidades). Todos estes elementos geram uma 

“comunidade de sentido”, que independe de laços sanguíneos e onde se observa 

um sentimento de pertencimento. 

Assim, o sentimento de pertença é o que converge para dar forma ao lugar, 

marcado pelo entrelaçamento das falas, dos conceitos, significados, sentidos e os 

valores atribuídos a um espaço e, que constituem sua identidade. Este sentimento 

está relacionado à aproximação, bem como à ligação com o local. É uma ideia de 

enraizamento, em que o indivíduo constrói e é construído, planeja, se sente parte de 

um projeto, modifica e é também modificado. Ou seja, a sensação de pertencimento 

significa que o indivíduo sente que pertence a determinado lugar ao tempo em que 

sente que este lugar pertence à ele. Desta forma, existe a compreensão de que 

pode haver interferência nos rumos, na rotina deste espaço de vivência. 

 A participação ativa dos sujeitos é um dos requisitos basilares do sentimento 

de pertença, e, à medida que as pessoas se tornam mais partícipes no dia-a-dia de 

uma comunidade, por exemplo, o seu nível de envolvimento com aquele espaço se 

eleva. Desta forma, o mesmo sujeito, então, recria e constrói novos significados à 

realidade ao redor de si. Neste sentido, a apropriação apresenta-se como foco 

principal no processo de elaboração do sentimento de pertença que progride para a 

construção de uma identidade através da reestruturação material e imaterial do 

espaço. 

Lembrando que as representações sociais são uma forma de explicação do 

real ou uma maneira de proceder à elaboração do tecido de referências culturais que 

integra a composição identitária dos sujeitos. De acordo com Costa (2002, p. 4-5): 

“esta questão remetia para a preocupação fundamental de diagnosticar os tipos de 

relações existentes entre as representações e as coisas representadas que 

possuem estatuto de lugares de sentido, ou lugares de memória social e colectiva”. 

Desta maneira, a identidade cultural de um grupo caminha a par e passo com suas 

representações. 
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A sedimentação das coisas na mente sob a forma de “objectos mentais” e 
representações seria então o processo de elaboração, em estado ainda 
bruto, dos referenciais da identidade cultural de cada grupo social em 
particular. As coisas, aqui apresentadas como os lugares de valor 
significativo para a mente humana e que existem entre outras “coisas mais 
vulgares” (o plano), acumular-se-iam na memória social ao longo de 
gerações, que lhes daria um tratamento especial de modo a que essas 
mesmas coisas fossem elevadas ao estatuto mnemónico de referência 
comum de vivência em sociedade. As mesmas coisas, assim trabalhadas 
pela mente humana, seriam por isso sujeitas a um tratamento simbólico [...], 
que as relevaria das restantes, transformando-as em espécies de âncoras 
culturais, no mesmo sentido em que Moscovici (1984a) as entendia. 
(COSTA, 2002, p. 11-12) 

 

Ou seja, identidade, identidade cultural e representações sociais estão 

interligadas. Representar é tão antigo quanto pensar (XAVIER, 2002). A construção 

de conhecimentos socialmente compartilhados, proporcionados pelo sistema das 

representações sociais reflete a dimensão dos afetos (consequentemente 

cognições, a dimensão simbólica e o caráter imaginativo a respeito desses 

conhecimentos), uma vez que quando os atores sociais empenham-se em 

compreender e representar o mundo, eles também se utilizam de emoção e 

sentimento (GUARESCHI; JOVCHELOVITCH, 1995), dinâmica em que as 

representações sociais são construídas a partir das práticas sociais no espaço vivido 

pelos sujeitos. 

Tomando por base este entendimento é que foi proposto o conceito de 

representações socioespaciais (BOMFIM, 2012), por meio do qual se deixa uma 

discussão em torno de um campo instrumental passando para o campo social, o que 

significa dizer que está "em favor de uma dimensão mais racional centrada em lugar 

de pertencimento, em vida cotidiana" (BOMFIM, 2009, p. 19). Assim, o conceito de 

representação socioespacial, considera a identidade social dos sujeitos com o 

espaço vivido, e esta perspectiva, "ultrapassa a organização espacial como objeto 

de estudo, para se preocupar com um espaço no qual os sujeitos interagem e a ele 

dão uma significação particular" (BOMFIM, 2012, p. 41). 

 Pensar na questão da identidade social dos sujeitos, nos leva a refletir sobre 

o pertencimento, a fazer referência às representações mentais associando as 

situações de aprendizagem, ou as representações como produto traduzidas pelas 

imagens estruturadas entre o simbólico e o “real” (BOMFIM, 2012). Ganha força e 

importância o estudo da dimensão imaterial do espaço, a partir das relações nele 

estabelecidas, uma vez que "o espaço não pode ser encarado apenas como 
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entidade abstrata" (HARTENTHAL; ONO, 2011, p. 3). Ou seja, não existe 

Representação Social (a)espacial, assim como o inverso é verdadeiro, não existe 

Representação que não seja construída socialmente. Em outras palavras, o espaço 

geográfico aqui é entendido como algo dinâmico, relacional, numa perspectiva que 

abrange, sobretudo, as pessoas, a identidade e o sentimento de pertença. 

 Segundo Lima Júnior e Marinho (2010, p. 25), "o espaço geográfico é 

entendido enquanto constituído a partir dos sentidos e intencionalidades que os 

sujeitos expressam na compreensão, apropriação e gestão do espaço", que 

interferem por sua vez, diretamente na compreensão, produção e transformação do 

mesmo. Assim, este sentimento de afeição entre os elementos de um grupo social 

concreto e o espaço geográfico, reflete também a identidade cultural do grupo. 

 Este estudo, ao buscar as representações socioespaciais dos professores, 

trata de compreender as principais referências destes docentes, dos lugares do 

bairro cujo sentido social se revela fundamental para o estabelecimento de um 

sentimento de pertença - tanto a um espaço físico como a um grupo social concreto. 

No entanto, o sentimento de pertença pode ser construído a partir de uma 

convivência, de uma relação diária, como é o caso dos docentes, sujeitos deste 

estudo, que passam a integrar a comunidade, a partilhá-la e a vivê-la. Para Costa 

(2002, p. 4), “com base na interpretação deles, “[...] tomá-los como referências 

importantes da sua memória social, representando-os num corpo colectivo de 

conhecimentos que seria, à partida, bastante rico em elementos simbólicos e que se 

reflectiria nas práticas quotidianas”. 

Desta forma, existe uma carga figurativa na questão do pertencimento, 

demandada pela conformação de memórias e representações, que envolve práticas 

sociais e que consolidam e interferem nas configurações socioespaciais. A 

identidade cultural, a vivência e a experiência produzem sentido ao lugar. E desta 

maneira, muitos laços de identidade, marcados pela multiplicidade de percepções 

das pessoas, se manifestam na convivência com o lugar. Segundo Bomfim (2012), 

as representações socioespaciais, nesta perspectiva, se revelam como um 

instrumento didático que pode contribuir no trabalho do professor, na medida em que 

podem ser utilizadas na integração do real e do conceitual. Ou seja, o entendimento 

das representações socioespaciais, é muito rico e torna-se um elemento essencial 

de utilização para o processo de ensino e aprendizagem nas seguintes dimensões 

didáticas: 
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1) Elas são um tipo de conhecimento [...] do “senso comum” veiculado e 
legitimado pela sociedade, portanto elas são a base para inscrever ou 
modificar novos conhecimentos; 2) Elas são eficientes como processo e 
produto de conhecimento e 3) Elas são um sistema de explicação de 
mundo, um esquema coerente e pertinente do real que jamais se destrói, 
sempre se transforma (BOMFIM, 2012, p. 03). 

 

Assim, cada vez mais, evidencia-se a necessidade de considerar o papel da 

escola na promoção de ações que contribuam com a valorização das 

representações socioespaciais de alunos e de professores, pois estes exercem 

práticas sociais que podem se constituir em elemento essencial para 

redimensionamento das práticas pedagógicas disseminadas, mesmo porque 

 

É no lugar que se concretiza as ações do sujeito sobre o espaço, à medida 
que se constroem as relações de vivência e pertencimento, as quais fazem 
do espaço um simulacro composto por singularidades e referências únicas, 
diretamente dependentes de quem às experimenta, mas que expressam o 
modo de vida ou a dinâmica de uma sociedade (HETKOWSKI, PEREIRA, 
NASCIMENTO, PEREIRA, 2013, p.118). 

 

É esta mudança na valorização das coisas que faz com que aquilo que era do 

Outro passe a ser também do Eu (COSTA, 2002). Desta maneira, as representações 

socioespaciais tem relação direta com o conceito de lugar. Neste recorte teórico e 

após a apreensão das representações sociais, o espaço físico e natural do bairro da 

Engomadeira, passa a ser o objeto das representações mentais dos professores, 

onde pessoas, identidades e sentimentos de pertença, numa perspectiva relacional 

são fortalecidos, quando estes pensam e constroem referenciais e os organizam 

mentalmente para efetivar suas ações no espaço do bairro. 

  

2.2 UM CONSTRUCTO DA EXPERIÊNCIA: BREVES CONSIDERAÇÕES SOBRE A 
FENOMENOLOGIA DO LUGAR  
 

O lugar é criado por seres humanos para objetivos humanos. [...] para 
permanecer um lugar ele precisa ser vivido [...] Viver em um lugar é 

experienciá-lo, estar consciente dele nos ossos, assim como na cabeça. 
Lugar, em todas as escalas, da poltrona à nação, é um constructo da 

experiência. [...] O lugar [...] é uma entidade única [...] tem uma história e um 
significado. O lugar encarna as experiências e aspirações de um povo [...] é 

uma realidade a ser esclarecida e compreendida pela perspectiva das 
pessoas que lhe deram significado. 

 
(TUAN, 1983) 
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 Para muitas pessoas, tomando por base o senso comum, a palavra lugar 

pode ser sinônimo de local, espaço, rua, bairro, cidade, residência, entre outros. Na 

busca por uma acepção dentro da literatura específica, também são atribuídos 

significados diferenciados para este conceito. Logo, a discussão permanece, pois a 

palavra lugar, de significado polissêmico, carrega em si, diferentes interpretações e 

abordagens, que servem e são utilizadas em diversas áreas do conhecimento 

(Humanas, Naturais, Exatas...). Assim, a busca pelo conceito de lugar nos remete a 

uma “difícil” tarefa de pescar um peixe específico, em um vasto oceano, onde a 

definição conceitual está imersa em um campo que possui diversas interpretações 

de um mesmo objeto. 

 Essas divergências, em torno de uma definição para lugar, produziu uma 

discussão profícua e não é por acaso que a polêmica acerca da temática, tem 

migrado, nos últimos anos, de uma posição periférica para o centro dos debates. De 

acordo com Holzer (2003, p. 113), “hoje, "lugar" é considerado conceito fundamental 

no estudo da geografia”, área do conhecimento, aliás, que buscou aprofundar a 

compreensão do lugar, como categoria de análise. Nesse sentido, como objeto de 

estudo da ciência, o ”lugar” emergiu, originariamente e com maior ênfase, na 

Geografia Humanista e embora existam outras abordagens como a (Crítica, 

Radical), neste prisma, interessa particularmente a vertente do pensamento 

abordagem Humanista, onde a percepção6 dos indivíduos por meio de suas 

experiências e vivências no tecido social, são valorizadas. 

 Dentro desta perspectiva, 

 

O lugar é aquele em que o indivíduo se encontra ambientado, no qual está 
integrado. Ele faz parte do seu mundo, dos seus sentimentos e afeiçoes; é o 
"centro de significância ou um foco de ação emocional do homem". O lugar 
não é toda e qualquer localidade, mas aquela que tem significância afetiva 
para uma pessoa ou grupo de pessoas. (SOUZA; SOUZA; SANTOS; 
MENEZES, 2009, p. 5). 

 

 Ou seja, lugar é "uma pausa no movimento [...] A pausa permite que uma 

localidade se torne um centro de reconhecido valor" (TUAN,1983 p. 153), é o espaço 

de vida, de vivência, que está cheio de afetividade, valor e significados próprios, 

                                                           
6
 O conceito de percepção neste estudo converge para o entendimento desta como uma atividade mental de 

interação do indivíduo com o meio ambiente que ocorre através de mecanismos perceptivos (visão, audição, 
tato, olfato e paladar) e cognitivos (que envolvem a inteligência, incluindo como motivações humores, 
conhecimentos prévios, valores, expectativas). É, portanto, essencial para que se desenvolva uma maior 
compreensão das inter-relações entre o homem e o espaço geográfico a partir das suas expectativas, 
julgamentos e condutas (ROCHA, 2007, p. 24). 
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gerados pela percepção dos indivíduos. É um conceito estudado a partir das 

relações e ligações subjetivas estabelecidas entre o sujeito e o espaço (COSTA; 

ROCHA, 2010). Neste ínterim decorrem diversas ideias relacionadas ao lugar, como 

por exemplo, a de pertencimento, valores e identidades coletivas. A Figura 1 ilustra o 

entendimento do conceito de lugar numa perspectiva humanista.  

 

 

Figura 1: O Lugar na Geografia Humanista 
Fonte: Elaboração da Autora, 2015. 

  

Inspirado nos pressupostos da Geografia Humanista e no entendimento de 

Tuan (1980), o esquema apresentado, mostra que a concepção de lugar parte de 

experiências e vivências do sujeito, sendo que por meio da apreensão de elementos 

diversos, através dos sentidos, são atribuídos significados a um fenômeno 

específico, a uma determinada situação, construindo sua percepção da realidade. 

Ou seja, para Tuan (1980, p. 10), “experienciar é aprender; significa atuar sobre o 

dado e criar a partir dele”. Desta maneira, considerando o campo das vivências 

cotidianas, “Experiência”, para Tuan (1980, p. 9) é um “termo que abrange as 

diferentes maneiras das quais uma pessoa conhece e constrói a realidade”. Assim, 

podemos vivenciar diretamente um determinado fenômeno por meio dos nossos 

sentidos e nossas percepções, e de forma indireta, por meio das nossas relações no 

coletivo.  

Partindo das particularidades de cada sujeito, vivenciada no lugar, é que 

encontramos pessoas saudosas que realizam constantemente o exercício de 

rememorar as situações, cenas, frases, alegrias ou tristezas de toda uma vida, ao 

revisitar suas lembranças entrelaçadas às comunidades, grupos, significados, 

hábitos... que constituem um conjunto de elementos materiais e imateriais, que 
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demonstram uma ligação de afetividade e de pertencimento dos atores sociais com 

o lugar. Para Carlos (2007, p. 17), é a “[...] base da reprodução da vida e pode ser 

analisado pela tríade habitante-identidade-lugar". 

 Portanto, a partir do entendimento e apropriação destes três elementos: 

habitante, identidade e lugar, esta pesquisa, busca uma análise do lugar para 

compreender o sentido que as professoras da Escola Municipal Álvaro da Franca 

Rocha atribuem ao bairro da Engomadeira7, por meio de suas representações 

socioespaciais. Deste modo, no estudo, são consideradas as relações subjetivas 

das professoras com o local onde desenvolvem uma prática social, como forma de 

compreender os valores e atitudes que estas pessoas elaboram a respeito do 

espaço e do ambiente onde atuam. 

 Carlos (2007, p. 18) argumenta que na dinâmica de construção do bairro 

como lugar, enquanto plano do vivido, o “motorista de ônibus, bilheteiros, são 

conhecidos-reconhecidos como parte da comunidade, cumprimentados como tal, 

não como simples prestadores de serviço”. O mesmo ocorre com os professores, 

que embora não residam no bairro, são pessoas que vivem e experimentam esta 

parte da cidade, de várias formas.  

 Assim, o ponto de partida são as representações socioespaciais dos 

professores de uma Escola Municipal da Rede Pública de Ensino de Salvador, que 

estabelecem uma ligação cotidiana com o bairro, por meio de sua apropriação e 

vivência. Isto nos remete às dinâmicas e relações estabelecidas, sobretudo no bairro 

da Engomadeira, populoso e marcado pela existência de inúmeras casas de 

comércio, construções desordenadas e pela presença do crime organizado, 

considerado um dos bairros mais violentos da cidade, foi escolhido como recorte 

espacial por ser um espaço funcional e de apreensão afetiva, onde localiza-se a 

Escola, lócus desta pesquisa, podendo, desta maneira, fornecer uma multiplicidade 

de informações. 

 Na realidade trata-se de uma influência mútua, onde por meio das 

representações socioespaciais dos sujeitos, que produzem e vivenciam o bairro, 

chegamos às implicações destes atores sociais na transformação do mesmo e, 

como estes mesmos sujeitos são afetados por estas transformações, trazendo à 

cena, uma dimensão imaterial que se manifesta e é mais facilmente percebida, no 

                                                           
7
 A Engomadeira é um bairro periférico da cidade de Salvador, onde está localizada a Escola Municipal Álvaro da 

Franca Rocha, lócus deste estudo. 
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lugar que é o bairro - compreendido como espaço de vivências, onde as relações 

estabelecidas pelos atores sociais são mais imediatas. 

 Assim, o bairro é entendido como: 

 

[...] uma unidade de delimitação territorial com consolidação histórica que 
incorpora a noção de pertencimento das comunidades que o constituem; 
que possui equipamentos e serviços de educação, saúde, transporte e 
circulação; que conferem autonomia ao território; que mantém relação de 
vizinhança e que reconhece seus limites pelo mesmo nome (VEIGA, 
CASTRO, OLIVEIRA, BULHÕES, SAMPAIO, FARIAS, CARDDO, AFONSO, 
2012, p. 137). 

 

 Esta definição está para além de uma noção geográfica ou de um 

entendimento espacial (descritivo), mas agrega a noção social (interpretativo), 

convergindo para o que é enunciado por Gonçalves (1988, p. 17), quando este diz 

que "interessa analisar a relação vivida a um determinado espaço, alicerçada nas 

suas práticas e nas suas utilizações e ligada a uma conotação afetiva, mais ou 

menos pronunciada em termos de atração ou de repulsa". Vale dizer, inclusive, que 

"[...] órgãos encarregados de elaborarem plantas de cidades e delimitação de 

bairros, utilizam em seus trabalhos, fontes de informação ligadas ao reconhecimento 

da população" (TEIXEIRA, MACHADO, 1986, p. 67), considerando o sentimento 

coletivo dos habitantes e a coexistência de diversos elementos que conferem ao 

bairro uma individualidade. 

 De acordo com Lynch (2006, p. 74),  

 

[...] Os bairros são áreas relativamente grandes da cidade, nas quais o 
observador pode penetrar mentalmente e que possuem algumas 
características em comum. Podem ser reconhecidos internamente, às vezes 
usados como referências externas – como, por exemplo, quando uma 
pessoa passa por eles ou os atravessa. 

  

 Desta maneira, estamos tomando o bairro como um lugar, compartilhando do 

entendimento de Carlos (2007, p. 18), quando sugere o “bairro como o espaço 

imediato da vida das relações cotidianas mais finas”. Desta maneira, surgem alguns 

questionamentos: Que vínculos são estabelecidos pelos professores e o bairro onde 

eles exercem uma prática social? De que maneira se apropriam deste espaço? O 

que conhecem e sabem sobre o bairro? Em síntese, aqui, a percepção da 

experiência (MERLEAU-PONTY, 1999), é um fator fundante para a verificação do 

nível de experiência dos professores e significados atribuídos ao lugar. 
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 Segundo Serpa (2007), tratar o bairro como espaço de vivência é o mesmo 

que considerá-lo "lugar", uma vez que este recorte espacial é o lugar da experiência, 

da ação, da vivência e de sentidos. Desta maneira, 

 

Entender o bairro como “lugar” implica em vê-lo como um sistema de 
relações singular, já que o lugar é mais que a soma de objetos ou uma 
localização (RELPH, 1979) e exprime a experiência e o envolvimento com o 
mundo; o lugar é sempre identitário, relacional e histórico (AUGÉ, 1994); ele 
é existência, fonte de autoconhecimento e responsabilidade social (SERPA, 
2007, p.11). 

 

Partir do conceito de lugar como espaço de vivência, de experiência e de 

desenvolvimento de atividades cotidianas como o trabalho, por exemplo, 

considerando os sentimentos, a intersubjetividade, o entendimento das pessoas e 

suas relações com o meio ambiente onde vivem, entre outros, suscita uma 

inspiração fenomenológica e existencialista, base da Geografia Humanista. Rocha 

(2007, p. 21), elucida que 

 

[...] cada indivíduo possui uma percepção do mundo que se expressa 
diretamente por meio de valores e atitudes para com o meio ambiente, ou, 
em outras palavras, [...] busca a compreensão do contexto pelo qual a 
pessoa valoriza e organiza o seu espaço e o seu mundo, e nele se 
relaciona. 

 

 Esta se constitui na contribuição da fenomenologia para o entendimento do 

lugar, ao ser analisado à luz das experiências diretas do indivíduo acerca do 

ambiente em que vive. Investiga e valoriza a experiência pessoal vivida das 

pessoas, do grupo, considerando suas maneiras de ser, agir, perceber e sentir os 

lugares. A fenomenologia, grosso modo, é o estudo dos fenômenos, daquilo que 

aparece à consciência. Buscar a essência das coisas é uma característica inerente à 

fenomenologia. Para Merleau-Ponty (1999, p. 1), 

 

A fenomenologia é o estudo das essências [...] a essência da percepção, a 
essência da consciência, por exemplo. É também uma filosofia que recoloca 
a essência na existência, e não pensa que se possa compreender o homem 
e o mundo de outra forma, que não seja a partir de sua facticidade. [...] É 
um relato do espaço, do tempo, do mundo, do vivido. É tentativa de uma 
descrição direta de nossa experiência tal como ela é. 

 

 Assim, se pretende relacionar sujeito e objeto por meio da elucidação do 

mundo como espaço vivido e de vivência, destacando-se as significações, 
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experimentações e intencionalidades de seus habitantes, num contexto físico e 

social, considerando, além de suas compreensões cognitivas, o mundo vivido, 

traduzido em suas histórias, sentimentos, valores entre outros. Para Tuan (1980, p. 

409), o lugar possui "espírito", "personalidade", existe um "sentido do lugar", que 

emerge da percepção sensorial, sentimentos e concepções das pessoas. 

 O lugar é o lócus onde são articuladas as experiências e vivências do espaço, 

onde se revela a visão humana acerca do mundo (ou a experiência conceitualizada), 

assim como o cotidiano se processa. Motta (2003) ressalta que o lugar é onde 

acontecem as relações de coexistência, onde as pessoas movem-se, individual e 

coletivamente. É nele que a vida acontece, que as ações triviais se desenvolvem, 

onde são estabelecidos laços diversos, a exemplo de laços identitários, relacionais, 

de vizinhança, entre outros. Como afirma Carlos (2007, p. 17) ao dizer que "as 

relações que os indivíduos mantêm com os espaços habitados se exprimem todos 

os dias nos modos de uso, nas condições mais banais". 

 Para a autora, o lugar é "o espaço passível de ser sentido, pensado, 

apropriado e vivido através do corpo" (CARLOS, 2007, p. 17). Importante dizer que o 

lugar pode ser constituído por experiências diretas - sensoriais, e indiretas - da 

mente (TUAN, 1983). Sendo assim, "a experiência é capaz de construir um lugar 

com diversas escalas - a poltrona, o sofá, o bairro ou o país." (PÁDUA, 2013, p. 47). 

Não é à toa que Tuan (1983, p. 6), nos fala que "o espaço se transforma em lugar, à 

medida que o conhecemos melhor e o dotamos de valor". Esta ideia nos remete ao 

conceito de topofolia, ou o elo afetivo entre a pessoa e o lugar. 

 Estas relações estabelecidas, aliado à compreensão do lugar em que vive, 

permite ao sujeito conhecer a história e entender as dinâmicas que acontecem 

(HEMPE, 2014). E isto tem sido potencializado por meio da intensificação e 

presença dos suportes tecnológicos nos vários ambientes (casas, nos carros, nas 

ruas, no comércio, no trabalho, escola...), abrindo precedente para um 

aprofundamento sobre o entendimento das Tecnologias da Informação e 

Comunicação (TIC), criando possibilidades para a utilização de recursos 

tecnológicos no processo de redimensionamento do espaço e de suas 

representações. 

 Desta forma, os elementos integradores das tecnologias digitais, tornam-se, 

cada vez mais, potenciais para a compreensão do lugar que nos cerca, no qual 

estamos inseridos. Desta maneira, a Geografia também se encontra inserida nessa 
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realidade, sendo que o estudo do espaço vivido é potencializado, sobretudo, por 

meio das Geotecnologias. 

 

2.2.1 Processos humanos criativos, transformativos e educação: 
contextualizando o lugar de vivência. 
 

 O ser humano sempre buscou desenvolver instrumentos e artefatos para se 

adaptar ao ambiente em que vive, dispondo, sobretudo, da criatividade e do ato 

inventivo, reflexos de sua capacidade cognitiva, inerente à espécie humana. Desta 

forma, o crescimento humano e da civilização como um todo, decorreram, também, 

destes dois elementos que permitiram, por exemplo, a descoberta do fogo, a 

invenção da escrita, o aparecimento da linguagem, o avanço das ciências, entre 

outros. E assim, a vida humana foi fluindo, se estruturando, se transformando, 

sempre com novas demandas e processos sociais desencadeados frente aos 

avanços técnicos, científicos e informacionais, cada vez mais presentes em nosso 

cotidiano, em nossa vida, reflexo do progresso propiciado pela tecnologia, que há 

muito tempo vem reinventando e modificando o mundo. 

 Burke e Ornstein (1998) metaforizam o processo de evolução humana, 

denominando de "Fazedores de Machados", os responsáveis pela criação de 

instrumentos que causaram impactos e consequências significativas em todo o 

planeta. Estes “Fazedores” foram os responsáveis pelos processos de mudanças 

inovadoras ocorridas ao longo da história humana, destacando que [...] ao mudar o 

mundo, mudávamos nossas mentes, porque cada presente redefinia nosso modo de 

pensar, os valores e as verdades por que vivíamos e morríamos (BURKE; 

ORNSTEIN, 1998, p. 15). 

 Ao passo em que o ser humano cria objetos, instrumentos, para sua 

adaptação ao mundo, vai transformando e sendo transformado, em uma “via de mão 

dupla”, alterando ao tempo em que é alterado pelas constantes mudanças que 

permitem ser e estar no mundo. Isto tem relação com o conceito que Arendt (2007), 

propõe sobre vita activa, como sendo uma inquietude ou "todo tipo de engajamento 

ativo nas coisas deste mundo" (ARENDT, 2007, p. 22). Assim, a autora destaca a 

existência de três atividades humanas fundamentais - o labor, o trabalho e a ação, 

que compõem a condição humana. Conforme a autora, 
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[...] o labor assegura [...] a vida da espécie. O trabalho e seu produto, o 
artefato humano, emprestam certa permanência e durabilidade [...] ao 
caráter efêmero do tempo humano. A ação [...] cria a condição para a 
lembrança, ou seja, para a história. (ARENDT, 2007, p. 16-17) 

   

 Se nos detivermos ao que Arendt (2007), denomina de artificialismo da vida 

humana, fruto do trabalho humano e seu produto, podemos perceber que existe um 

condicionamento mútuo entre os artifícios criados pelos seres humanos como 

condição para sua existência, observando que 

 

[...] o mundo no qual transcorre a vita activa consiste em coisas produzidas 
pelas atividades humanas; mas constantemente, as coisas que devem sua 
existência exclusivamente aos homens também condicionam os seus 
autores humanos. (ARENDT, 2007, p. 17) 

  

 Corroborando com o exposto acima, Lima Jr. e Hetkowski (2006, p. 31) 

explicam que "o ser humano operou/criou transformações no contexto externo a si, 

humanizando-o [...] simultaneamente, sofreu os reflexos deste processo 

transformando-se a si mesmo". Esta perspectiva, por sua vez, nos remete ao 

conceito antropológico de tecnologia, a saber: 

 

[...] a tecnologia tem uma gênese histórica e [...] consiste em um processo 
criativo através do qual o ser humano utiliza-se de recursos materiais e 
imateriais, ou os cria a partir do que está disponível na natureza e no seu 
contexto vivencial, a fim de encontrar respostas para os problemas de seu 
contexto, superando-os. (LIMA JR., 2005, p. 15) 

 

 Com o passar do tempo, observa-se na história da humanidade, a 

propagação de suportes tecnológicos diversos, cada vez mais elaborados com alta 

performance, fazendo alusão, talvez, até a uma “revolução tecnológica”, que traz 

implicações para as relações em diversos âmbitos, traduzidas, especialmente em 

aparatos maquínicos. No entanto, não podemos mais pensar a tecnologia como uma 

dicotomia homem versus máquina, mas sim a partir do imbricamento destes, 

retornando ao sentido primeiro da tecnologia, relacionado à arte, à criação, à 

intervenção, ou ao sentido da técnica. 

 Portanto, retomar a origem da técnica, nos remete à compreensão do 

processo tecnológico, a partir do termo grego teckné8, que relaciona e articula o 

                                                           
8
 Na literatura não filosófica da Grécia Antiga, teckné se referia à esperteza, astúcia no fazer bem como 

habilidades nas artes. Inclui um aspecto teórico, uma vez que era usado para indicar a capacidade de se 
justificar certo procedimento, o porquê da eficiência de determinado procedimento. A teckné, vista na 
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saber e o fazer como processo do pensamento humano (LIMA JR., 2005). A teckné 

refere-se a um conhecimento instrumental e seu valor reside em algo que lhe é 

exterior, sendo assim potencial. Desta maneira, os objetos ganham forma e 

especificidades, graças ao pensamento e à ação humana sobre eles. Ou seja, os 

suportes, utensílios e recursos materiais e imateriais produzidos pelos sujeitos, são 

consequências do ato inventivo. Assim, o efeito da ação cognoscente do ser 

humano, resulta nos objetos que encontramos no dia-a-dia, como mostra o esquema 

apresentado na Figura 2, a seguir. 

 

 

Figura 2: Processo Humano Criativo 
Fonte: Elaboração da Autora, 2015. 

  

 Partindo da análise dessa imagem e tomando como referência os conceitos 

discutidos aqui nesta proposta, conseguimos compreender, por exemplo, que a 

forma talhada que o carpinteiro faz na madeira, é extrínseca à ela, não é natural 

daquela matéria-prima. Irá depender dos limites daquela matéria, aliado ao que o 

                                                                                                                                                                                     
Antiguidade como um dos poderes criativos no cosmos, se dirige para a produção de algo, como uma casa ou 
uma flauta (OLIVEIRA, 2005). Termo originário na Grécia Antiga, cujo aparecimento foi paralela à filosofia. 
Refere-se a um tipo de conhecimento, de uma atividade interessada na solução dos problemas práticos, em 
servir de guia para os homens na sua luta para melhorar e aperfeiçoar a sobrevivência, na cura de doenças, na 
construção de instrumentos e edifícios e outros (OLIVEIRA, 2005). Alguns autores como Lima Jr. (2005), Lima 
Jr.; Hetkowski (2005, 2006), entre outros, partiram deste conceito trazendo o entendimento da tecnologia sob um 
viés antropológico. 
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carpinteiro pensou, ou seja, a materialização do pensamento humano (OLIVEIRA, 

2002). Assim, o que existe na natureza receberá a forma e a característica de quem 

age e pensa sobre ela. Novamente retornamos às ideias propostas e discutidas por 

Arendt (2007, p. 16), quando esta autora afirma que “a pluralidade é a condição da 

ação humana pelo fato de sermos todos os mesmos [...] seres humanos, sem que 

ninguém seja exatamente igual a qualquer pessoa que tenha existido ou venha 

existir”. Logo, o pensamento também é diferenciado, pois as pessoas pensam 

distintamente. Isso explica a variedade de produções, instrumentos e artefatos, 

existentes. Deste modo, pensar a tecnologia é pensar o próprio homem como 

primado material e simbólico constituinte de sua condição como ser pensante, pois 

cria artifícios, mecanismos, instrumentos, para dinamizar as relações sociais (LIMA 

JR., 2005).  

 Estas ideias respaldam o entendimento do qual este estudo compartilha, de 

que o conceito de tecnologia está para além de uma perspectiva instrumental e 

mecanicista. Isto porque compreendemos, como Brito e Hetkowski (2010, p. 06), que 

"[...] tecnologias são processos humanos criativos que envolvem elementos 

materiais (instrumentos e técnicas) e imateriais (simbólicos e cognitivos) e que se 

encarnam na linguagem do saber e do fazer dos homens.". Sendo assim, tomando 

por base esta linha de pensamento, em torno da compreensão de tecnologia, 

Pereira, Nascimento, Andrade e Dias (2012), fazem referência aos processos 

humanos e técnicos que os sujeitos utilizam para conhecer, representar e estudar os 

espaços da terra, chamados de geotecnologias. Neste sentido, as "geotecnologias 

se constituem em uma nova forma de apresentar e de representar a informação 

geográfica, contextualizada nas TIC" (BRITO; HETKOWSKI, 2010, p. 72). 

 Originariamente, as geotecnologias possuem uma definição eminentemente 

técnica, estabelecendo relação com a computação e sistemas de informação 

geográfica, banco de dados, entre outros, como destaca Brito (2013, p. 21), 

 

[...] geotecnologia, na perspectiva tecnicista, denota a área do 
conhecimento que utiliza técnicas matemáticas e computacionais para o 
tratamento da informação geográfica e que vem influenciando, de maneira 
crescente, as áreas de cartografia, planejamento e gestão territorial urbana 
e regional, de recursos naturais, entre outras. As ferramentas 
computacionais para geotecnologias, chamadas de Sistemas de Informação 
Geográfica - SIG permitem realizar análises complexas, ao integrar dados 
de diversas fontes e ao criar bancos de dados georreferenciados. 
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No entanto, se pensarmos as geotecnologias, a partir da criatividade e da 

inventividade do ser humano, estas apresentam, também, como afirma Lobão e 

Chaves (2008, p. 35), um caráter diferenciado com "aspectos social, antropológico, 

emocional, político e econômico". Significa dizer que este advento permite que o 

sujeito alie suas experiências, memórias e sentidos nos percursos que trilhou ao 

longo da vida, em consonância com as tecnologias digitais, remodelando a 

compreensão dos elementos que constituem o espaço, fortalecendo o sentimento de 

pertença.  

Para Nascimento, Pereira e Hetkowski (2012, p.117) 

 

[...] ao apreender o espaço a partir do lugar, permitimos identificar 
elementos que estão intimamente ligados a identidade e a vivência do 
sujeito, possibilitando redimensionar a valoração e a relação dos conceitos 
e conteúdos explorados em sala de aula com a vida cotidiana, ampliando a 
possibilidade de perceber as transformações do espaço, baseado na 
percepção e no que é concebido pelos indivíduos. 

 

Supera-se, pois, a concepção puramente técnica de geotecnologia, ligada à 

coleta, processamento e análise de informações geográficas (ROSA, 2005), uma 

vez está para além dos programas de computadores, suportes tecnológicos e/ou 

dispositivos móveis, utilizados para estudar apenas a dimensão física da Terra. 

Desta maneira, 

 

[...] a geotecnologia representa a capacidade criativa dos homens, através 
de técnicas e de situações cognitivas, representar situações espaciais e de 
localização para melhor compreender a condição humana. Assim, 
potencializar as tecnologias, significa ampliar as possibilidades criativas do 
homem, bem como ampliar os “olhares” à exploração de situações 
cotidianas relacionadas ao espaço geográfico, ao lugar da política, a 
representação de instancias conhecidas e/ou desconhecidas, a ampliação 
das experiências e a condição de identificação com o espaço vivido (rua, 
bairro, cidade, estado, país). (HETKOWSKI, 2010, p. 06). 

 

  Nesse sentido, emergem como potencializadoras do entendimento do lugar, 

como espaço de vivências, considerando em vista que não apenas permitem a 

utilização de diferentes suportes como os satélites, as fotografias aéreas e outras 

tecnologias digitais capazes de indicar diferentes caminhos para desenvolver novas 

práticas, além de oportunizar o redimensionamento e compreensão dos elementos 

que compõem o espaço vivido dos sujeitos. 
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 Para Junta e Lastória (2014), destacar a categoria geográfica lugar, como 

espaço de vivência do aluno, é pertinente por partir da compreensão de onde ele se 

encontra, considerar o cotidiano, trazendo a possibilidade de ver, entender e 

interpretar as relações que ali ocorrem. Já Brito (2013), destaca que as 

geotecnologias representam uma inovação de perspectiva e de possibilidade de 

uma contextualização do espaço vivido, potencializando a construção de uma 

compreensão acerca do espaço geográfico, e por conseqüência, fortalecendo os 

enlaces de pertencimento, conhecimento e cidadania, enfatizando os aspectos 

identitários, existenciais, comunitários, solidários e singulares dos sujeitos. 

 As geotecnologias, assim, permitem que se realize uma leitura crítica do 

espaço material e imaterial, que se configura, segundo Junta e Lastória (2014, p. 3), 

em um "movimento dialético em que o sujeito observa atentamente, as relações que 

ocorrem em seu entorno [...] E a partir dessa observação, é possível fazer reflexões 

acerca da ocupação do espaço.". Trata-se de uma abordagem socioespacial, em 

que se traduzem os territórios de identidades e uma intencionalidade política. 

 Isto nos remete à questão do lugar, como ambiente de vivência e existência, 

carregado de sentido para os sujeitos que nele habitam ou simplesmente o 

frequentam (CLAVAL, 2001), e onde acumulam boas ou desagradáveis sensações, 

as quais os afetam. Neste contexto, as geotecnologias (fotografias aéreas, 

sensoriamento remoto, sistemas de informações geográficas, imagens de satélites 

etc.,), concorrem para o estudo e redimensionamento do espaço, potencializando 

também o sentimento de pertença, do lugar... Conhecer para valorizar, 

contextualizando o lugar de vivência do aluno, por exemplo. Para Pereira, 

Nascimento e Pereira (2011, p. 07), o conhecimento acerca do espaço vivido na 

formação dos cidadãos agrega novas possibilidades de reflexão sobre as questões 

sociais associadas, pois além de enfocar a existência, pode ser discutida a 

localização dos fenômenos, entre outras análises geográficas.  

 Todas estas noções e entendimentos precisam dialogar com as 

especificidades do lugar, pois são dos contextos que emergem a tônica que baliza 

as geotecnologias. Significa dizer que o lugar é um recorte do espaço geográfico, 

vivenciado e experenciado pelos sujeitos, e as geotecnologias agregam na medida 

em que se constituem como uma forma alternativa de perceber o lugar, que, 

segundo Carlos (2007, p. 18), 
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[...] são a rua, a praça, o bairro, — espaços do vivido, apropriados através 
do corpo — espaço públicos, divididos entre zonas de veículos e a calçada 
de pedestres dizem respeito ao passo e a um ritmo que é humano e que 
pode fugir aquele do tempo da técnica (ou que pode revelá-la em sua 
amplitude). É também o espaço da casa e dos circuitos de compras dos 
passeios, etc. 

 

Estes lugares, contextualizados pelas geotecnologias e repletos de 

valorização, relações, significados, estão sujeitos a diversos olhares – 

potencializados pelas tecnologias digitais, produzindo sentido ao ato de ensinar e 

aprender. Junta e Lastória (2014, p. 3), ressaltam que "o trabalho pedagógico nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental, pautado na categoria geográfica lugar, 

possibilita o desenvolvimento de práticas educativas, mais significativas" e 

acrescentam que "[..] é possível ao professor mediar a construção de conhecimentos 

que permitam a leitura do mundo de modo mais coerente". 

Assim, através da contextualização de eventuais problemas e situações 

identificadas, rememoramos histórias vividas, fazemos planejamentos, percebemos 

mudanças em torno de questões do bairro, por exemplo, e podem ser abordados 

fenômenos naturais e sociais etc. Assim, as informações geradas pelos aparatos 

tecnológicos podem ser emancipadoras para as sociedades locais, além do que 

aplicativos geotecnológicos, podem igualmente redimensionar as aulas e apontar 

novos olhares para um determinado local, facilitando a reflexão acerca do mesmo.  

 Vale dizer que isto pode ser significativo para o aprendizado do aluno, por ser 

condizente com seu contexto de vida, e de grande valia para a apreensão de 

conceitos mais abstratos nas diversas áreas. Assim, "[...] estudar como se dão as 

relações sociais no bairro da escola, [...] ajuda a compreender o contexto de outros 

bairros, de outras cidades do nosso país e, também, de outros países". (JUNTA; 

LASTÓRIA, 2014, p. 3). No entanto, para que isto ocorra, chamamos atenção para a 

necessidade de se atentar para uma questão crucial que é a formação docente. 

 

2.3 O HIATO DA FORMAÇÃO DOCENTE: O PROFESSOR PEDAGOGO E O 
ENSINO DA GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL  
 

Eu sei muito pouco.  Mas, tenho a meu favor o que não sei e – por ser um 
campo virgem – está livre de preconceitos. Tudo o que eu sei é a minha 

parte maior e melhor: é a minha largueza. É com ela que eu compreenderia 
tudo. Tudo que eu não sei é que constitui a minha verdade. 

 
(CLARICE LISPECTOR, 1925-1977) 
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 Constantemente nos deparamos com a dúvida "O que ensinar?", "O que 

aprender?". Como Gestora e Coordenadora Pedagógica na Rede Pública de Ensino, 

me deparo diariamente com estas questões. São vários os documentos oficiais que 

regulamentam a Educação no Brasil, dentre os quais podemos citar: o Plano 

Nacional de Educação (2014-2024); as Diretrizes Curriculares Nacionais (2013); a 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (1996); Parâmetros Curriculares 

Nacionais (2001), entre outros. Em sua maioria, como propostas de reorientação 

curricular, desconsideram a heterogeneidade e o entendimento do currículo como 

política cultural. Desta maneira, não coadunam com as expectativas do professorado 

e as demandas dos alunos e escolas, considerando que não refletem as suas 

necessidades. Obviamente, podem ser aproveitados, desde que seja feita 

adaptações de acordo com as especificidades de cada região. 

 Especificamente, os Parâmetros Curriculares Nacionais - PCN, (2001), por 

exemplo, estabelecem as diretrizes pedagógicas para o Ensino Fundamental, onde 

está proposto o trabalho com conteúdos e conceitos atrelados à realidade social, 

cultural e espacial vivida pelos alunos, no seu espaço de vivência, a fim de valorizar 

o que é próprio da identidade de cada grupo (BOMFIM; ROCHA, 2012). Esta 

afirmação é ratificada por Fernandes e Lastória (2011), quando estas afirmam, que 

não é possível alfabetizar e conhecer o mundo sem entender o lugar, o espaço e o 

tempo em que os alunos realizam suas práticas e estão inseridos cotidianamente.   

Sendo assim, enfatiza-se, para o trabalho no I Ciclo do Ensino Fundamental I, 

na área de geografia, a necessidade do professor conhecer quais são as ideias e os 

conhecimentos que seus alunos têm sobre o lugar em que vivem, com o intuito de 

que sejam criadas intervenções significativas que provoquem avanços conceituais. 

Segundo o documento, "a paisagem local e o espaço vivido pelos alunos deve ser 

objeto de estudo ao longo dos dois primeiros ciclos" (PCN, 2001, p. 116), para não 

correr o risco de que os conteúdos sejam trabalhados de forma descontextualizada 

do lugar, no qual o aluno se encontra inserido. Mas, como o professor pode 

problematizar algo que não conhece?  

 Esta questão incita reflexões sobre as dificuldades encontradas no ensino da 

Geografia Escolar, onde Brito (2013) observa que falta clareza ao abordar o espaço 

geográfico, objeto da Ciência Geográfica, pela complexidade, singularidades e 

transversalidades do conceito. Além disso, sugere certa desvalorização da 

Geografia como área de conhecimento, o que pode ser evidenciado pela baixa carga 
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horária da disciplina nas escolas, e que aqui podemos citar como exemplo a matriz 

curricular para esta disciplina no Município de Salvador (do qual são integrantes os 

docentes e a Escola partícipe deste estudo) para o Ensino Fundamental I, sendo 

que a carga horária da disciplina de Geografia é a menor, juntamente com História: 

40 horas de carga horária anual, para cada ano de escolarização (SECRETARIA 

MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO DE SALVADOR - SMED, 2015). É importante lembrar 

também, que a disciplina de Geografia parece ter um peso menos relevante no 

aprendizado das crianças e adolescentes. Vale dizer que as avaliações externas não 

contemplam esta área do conhecimento. 

 Além disso, Brito (2013), também destaca os equívocos dos professores com 

relação a distorções nos conceitos e nas estratégias pedagógicas desenvolvidas ou 

a falta de domínio das bases epistemológicas da Geografia, o que, de certo modo, 

reflete a precariedade da formação docente. Muito embora este autor faça referência 

aos bacharéis e aos licenciados em Geografia, esta crítica pode ser estendida aos 

professores do ensino fundamental I. Desta forma, corrobora também a deficiência 

na formação do professor deste nível de ensino, para trabalhar com a Geografia 

Escolar. 

 Sendo assim, uma das grandes questões que se coloca a respeito da 

formação dos professores do Ensino Fundamental I, perpassa muito mais por 

questões conceituais do que metodológicas. Inclusive, González (1999 apud 

LASTÓRIA, 2009, p. 297) diz, sobre a didática da geografia, que "[...] enseñar bien  

a una persona presupone dominar el contenido que se va a desarollar en el aula, 

tener bien organizado el discurso conceptual y una proposta adecuada de tareas.". E 

embora, este elemento por si só, não garanta o sucesso do processo de ensino-

aprendizagem, é algo fundamental para potencializá-lo. 

 Nesse contexto, é inegável a existência de uma problemática no ensino da 

Geografia Escolar em diversos níveis, revelando "um descompasso entre a 

Geografia que se ensina e o nível em que é ensinada" (BOMFIM, 2006, p. 123). 

Observa-se na prática docente, entre outras coisas, a utilização excessiva do livro 

didático, uma descontextualização, além de uma visão estereotipada dos conceitos 

e cartas geográficas. Assim, várias questões convergem para um modelo tradicional 

do ensino da geografia escolar e são de ordem política e pedagógica (BOMFIM, 

2006). 
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 Vale dizer que um entendimento reducionista e equivocado da Geografia, traz 

sérias implicações no processo de apreensão e apropriação de conceitos, sendo 

que, de acordo com Bomfim (2006, p. 123), os alunos não conseguem "compreender 

de maneira autônoma e criativa as bases da ciência geográfica que poderiam lhes 

permitir pensar e agir numa prática sócio-espacial, ou seja, refletir, pensar, 

experimentar e agir como ator sócio-geográfico9". 

 Desta forma, relacionar os conteúdos geográficos com sua vida cotidiana, 

potencializa nos alunos, uma postura política participativa em seu próprio espaço de 

vivência, "bem como a expressão dos seus sentimentos, valores e sentidos no seu 

processo de apropriação e constituição do espaço" (BRITO, 2013, p. 20). 

Corroboram com esta ideia, Junta e Lastória (2014, p. 3), quando afirmam que 

consideram 

 

[...] relevante realizar uma prática de ensino que envolva uma verdadeira 
reflexão sobre o espaço geográfico e que possibilite ultrapassar a simples 
leitura de um mapa, contribuindo para um aprendizado que envolva 
elementos do cotidiano do próprio aluno. 

 

 Desta maneira, o espaço geográfico é pensando como produto social e que 

poderá servir de base para o ensino e reflexão acerca de diversas questões. Bomfim 

(2006, p. 124) sugere algumas pistas reflexivas que poderão orientar a prática 

docente, sobretudo no que concerne ao ensino da Geografia: 

 

1. considerar no ensino/aprendizagem as práticas e os investimentos dos 
alunos no seu meio de vida; 2. introduzir situações-problemas no ensino de 
Geografia, pois nos parece que estas podem fazer avançar o conhecimento 
sobre a complexidade dos espaços e dar aos alunos a chave da 
compreensão do mundo; 3. promover articulações entre conhecimentos 
geográficos, significativamente construídos, conceitos e raciocínios 
geográficos que permitiriam avançar os conhecimentos geográficos 
escolares; 4. voltar a visão inicial do aluno depois de ter estudado os 
problemas geográficos propostos pelo professor, para estabelecer esta 
articulação; 5. colocar o aluno em situação de se apropriar dos instrumentos 
didáticos, com o propósito de que ele compreenda a importância dos 
conteúdos geográficos na sua vida. 

 

 Neste sentido, a proposição das aulas deve considerar a aplicação de 

atividades integradas ao contexto de vida do aluno e que possam motivá-los e 

incentivá-los a aprender. Busca-se assim, uma compreensão do mundo pautada em 

                                                           
9
 Segundo Bomfim (2004), é o sujeito que pensa, experiencia e age no espaço de vida. 
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uma análise crítica e não apenas em sua descrição, propondo-se certo 

reencantamento da Geografia, aventando-se outras possibilidades (BRITO, 2013).  

 No entanto, surgem outros questionamentos: Como trabalhar uma Geografia 

que permita um ensino significativo, valorizando o aluno como ator sócio-geográfico? 

Certamente isto converge para uma formação inicial e continuada, que contemple 

determinados conteúdos, ou, segundo Lastória (2009, p. 309), "como o professor 

pensa pedagogicamente sobre um conteúdo geográfico", e complementa: 

 

[...] os processos de formação inicial e continuada de professores devem 
ser pensados [...] os professores precisam compreender tanto os conteúdos 
específicos das diversas áreas do conhecimento (entre elas a Geografia) 
como os pedagógicos (referente ao campo da Didática) e os pedagógicos 
de conteúdo (referente aos campos das Didáticas Específicas) para 
poderem relacioná-los e interpretá-los perante os desafios das práticas 
escolares. (LASTÓRIA, 2009, p. 309). 

 

 Acreditamos que a superação dos desafios encontrados no exercício da 

docência devem considerar os estudos da literatura que subsidiam e fortalecem a 

formação docente, além da troca de ideias ocorridas entre os profissionais. Aliado a 

isso, a criatividade e o senso intuitivo se constituem, como instrumentos essenciais 

para a atuação em sala de aula, e tudo isto pode e deve ser potencializado durante 

um processo formativo continuado. Ou seja, aqueles recursos tecnológicos podem 

ser articulados com as representações socioespaciais dos professores e os 

resultados podem catalisar outros processos formativos. 

 

2.3.1 Processo formativo de professores: por uma Formação Continuada... 
  

 As práticas escolares têm em sua essência, condicionantes sócio-políticos, 

históricos e econômicos que abarcam diferentes concepções de homem, mulher, 

sociedade e de diferentes papeis de escola, sendo que a formação de professores, 

ao longo de sua trajetória, apresenta concepções distintas que permitiram,  

 

[...] a compreensão dos educadores sobre a necessidade de vincular a 
concepção da forma de organização da escola à formação do educador, 
vinculando-a, por sua vez, às grandes questões sociais e ao movimento dos 
trabalhadores pela construção de uma nova sociedade, justa, democrática e 
igualitária. (COSTA; FARIAS, 2008; p. 15). 
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 Isto significa que um olhar mais apurado sobre a formação docente, torna-se, 

cada vez mais necessário para a preparação de um profissional que se pretende 

reflexivo, crítico e consciente do seu papel, especialmente porque os desafios 

encontrados na prática docente se mostram cada vez mais complexos, ora pelo 

próprio desenvolvimento da sociedade humana, ora pelas condições impostas pelo 

sistema educacional, mas principalmente, pela velocidade de transformação 

observada nos dias atuais. 

 No processo educacional, não existem receitas e fórmulas prontas, como 

alerta Freire (1986, p. 37) 

 

Cada relação de um homem com a realidade é, deste modo, um desafio ao 
qual deve responder de maneira original. Não há modelo típico de resposta 
senão tantas respostas diferentes quantos são os desafios [...] é possível 
encontrar-se respostas bem diversas a um mesmo desafio. 

 

 Desta forma, devem existir inúmeras soluções para uma mesma questão 

quantos forem os que se propõem a solucioná-la. Porém, suspeito também que 

algumas práticas que parecem conviver hoje, no espaço escolar, não atendem as 

demandas que se apresentam. E embora reconheçamos que a formação do 

professor de Ensino Fundamental I seja um dos fatores para o sucesso da 

aprendizagem dos alunos, não é o único (LEITE, GHEDIN E ALMEIDA, 2008), mas 

se constitui em um ponto crucial para a superação da situação que se apresenta. É 

importante dizer, corroborando com Nóvoa (1995; p. 33), que "não queremos cair na 

desmedida de pensar que tudo passa pelo professor, mas não podemos pôr entre 

parênteses a importância da sua ação como pessoa e como profissional". 

 Assim, nas últimas décadas acentuou-se a preocupação com os saberes dos 

professores e sua formação. Esta questão, inclusive, vem ocupando lugar central 

nas pesquisas sobre o processo de ensino e aprendizagem (MAURO, 2007). Mesmo 

porque, é importante salientar, as mudanças esperadas dependem também da 

inovação das práticas pedagógicas realizadas nos espaços educativos, sobretudo a 

escola. Parece eminente, portanto, a necessidade do redimensionamento da 

atuação e do papel do professor ante a demanda da educação escolar 

(REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA A FORMAÇÃO DE 

PROFESSORES - RCN, 2000). 
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 Desta forma, entendendo que a instituição escolar, pode se constituir como 

um espaço de formação e informação, por meio da reflexão cotidiana do seu papel e 

do fazer pedagógico, tornando-se um local privilegiado onde os processos 

formativos, não somente dos alunos, mas também dos professores, devem 

acontecer. Este estudo, ao abordar a formação continuada de professores, remete-

se às palavras de Menezes (2003, p. 313), que explica que 

 

[...] a educação continuada pode contribuir, pedagogicamente, para o 
desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores, produzindo 
mudanças no seu fazer pedagógico, a partir do entendimento das 
concepções subjacentes às práticas de formação e do compromisso dos 
educadores com a mudança e com a construção contínua de sua educação, 
buscando dar significado à teoria vinculada à prática. 

  

 Nesse sentido, há necessidade de um (re)pensar as formas clássicas de 

ensinar, instigando os docentes a se libertarem e a se tornarem construtores de sua 

autonomia. É um convite à reflexão, experimentando, tentando, reconstruindo, 

adotando práticas adequadas a cada situação, em prol de uma aprendizagem 

profunda, questionadora e criativa. Para Azevedo e Macedo (2000, p. 172), “[...] o 

ato formativo requer, para ser coerente, uma constante reflexão sobre si mesmo sob 

pena de transformar-se em meras práticas receitadas e petrificadas”. 

 Vale ressaltar que para que esta mudança chegue ao aluno e interfira 

diretamente no processo ensino-aprendizagem, é necessário que o ensino seja 

democrático na sua estrutura, na sua mentalidade, nas realizações pedagógicas e 

nos produtos e processos educacionais, incluindo-se também, a formação de 

professores. Para Christov (2000, p. 17), é preciso: 

 

[...] superar uma série de desafios na atuação do professor e, 
conseqüentemente, na sua própria formação. O professor precisa de 
algo mais que o “saber sobre” [...] ele precisa de conhecimentos que 
possibilitem sua atuação, que considere seus reais alunos e atenda 
às suas diversidades. 

 

 Devido à necessidade de mudança, muitas discussões se referem às novas 

práticas e abordagens no processo de ensino e aprendizagem, assim como a 

necessidade de complementação da formação docente, agregando aos processos 

formativos ações e conceitos que, efetivamente, ofereçam condições geradoras de 

discussão no que se refere aos aspectos técnicos da prática docente. Lastória 

(2009, p. 308), ressalta que a literatura da área educacional vem indicando 
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[...] a importância dos conteúdos nos processos de aprendizagem e 
desenvolvimento profissional docente. Há uma valorização em torno dos 
conteúdos das diferentes áreas do conhecimento (conteúdos específicos) 
em razão do fato de que eles precisam estar bem definidos na mente dos 
professores para que estes possam realizar uma mediação crítica do 
currículo dos alunos.  

 

 Ressalta-se, pois, a necessidade de abordar na formação não apenas 

metodologias, mas também conteúdos específicos que constituem uma lacuna na 

formação docente. Desta maneira, o domínio de conhecimentos específicos e de 

conhecimentos gerais é de suma importância para oferecer segurança e apropriação 

no ato de ensinar. É necessário desenvolver a capacidade de relacionar diferentes 

teorias e práticas, que juntas, fundamentem os objetivos do professor ou da 

professora. 

 Vale dizer, também, que o Referencial Curricular Nacional para a Formação 

dos Professores (2000) prevê que a formação continuada de docentes não seja algo 

eventual e que esteja atrelada à existência de Projetos educativos nas escolas de 

educação básica, com repercussão nas atividades realizadas pela escola - como é o 

caso que este estudo apresenta. Neste sentido, Nóvoa (1997, p. 28), afirma que: 

 

É preciso trabalhar no sentido de diversificação [...] das práticas de 
formação instituindo novas relações dos professores com o saber 
pedagógico e cientifico e mais a formação passa pela experimentação, pela 
inovação, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagógico. E por uma 
reflexão crítica sobre a sua utilização e reforça: a formação passa por 
processos de investigação, diretamente articulados com as práticas 
educativas.  

  

Reafirma-se a necessidade de uma formação continuada em serviço, até 

porque este tipo de formação “... se faz necessária pela própria natureza do saber e 

do fazer humanos como práticas que se transformam constantemente” (CHRISTOV, 

2000; p. 09). Conforme sugere Arroyo (1996, p. 67), a formação continuada docente 

“[...] tem de visar, fundamentalmente, a maturidade profissional, cultural e ética, fruto 

da reflexão sobre a ação, da capacidade de explicar os valores de suas escolhas 

pedagógicas...”. Isto envolve um processo formativo que considere as demandas 

existentes, as tecnologias, a identidade, destacando-se também, como afirmam 

Lastória e Mizukami (2004, p. 10), "os processos de pensamento do professor, o 

ensino reflexivo e as teorias pessoais como pontos centrais para se conceber o 
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processo de aprendizagem profissional da docência" (que em certa medida guardam 

relação com as representações sociais dos docentes), num conjunto de esforços 

conjugados para uma construção mais autônoma, que possibilite o redirecionamento 

da prática educativa e que contemple uma forma de educar mais plural. De acordo 

com Leite, Ghedin e Almeida (2008, p. 165) 

 

Na formação, não se separa a pessoa do ser profissional, pois no dia-a-dia 
da sala de aula, não basta que os professores conheçam novas teorias no 
Campo das Ciências da Educação, é necessário que eles formulem 
perguntas sobre situações fundamentais em torno de si mesmo e das 
tarefas que cumprem. 

  

Nesse sentido emerge a importância de considerar as representações sociais 

das docentes e suas práticas socioespaciais no bairro onde atuam, potencializando 

que estes se reconheçam como indivíduos intelectuais e transformadores daquele 

espaço social, abrindo um horizonte amplo e diversificado, intensificando-se a 

preocupação com a qualidade do profissional. Nessa perspectiva: 

 

Associa-se o conceito de formação de professores à ideia de inconclusão 
do homem; identifica-se a formação com percurso processo-trajetória de 
vida pessoal e profissional, que implica opções, remete à necessidade de 
construção de patamares cada vez mais avançados de se saber fazer, 
fazendo-se. Portanto, torna-se possível, a partir dessa lógica, relacionar a 
formação de professores com o desenvolvimento pessoal – produzir a vida 
e com o desenvolvimento profissional – produzir a profissão docente 
(NÓVOA, 1995, p. 15). 

 

 Desta maneira, o que se pretende é que o processo de formação docente 

atenda às demandas na prática. Ou seja, o professor necessita, para que isso 

aconteça, ser receptivo aos novos conhecimentos construídos, promovendo desta 

forma, uma prática interativa e dialógica que envolva não apenas o individual, mas 

também o coletivo... colocando-os como sujeitos de suas ações pedagógicas, pois 

no processo de aprendizagem somente aprende o sujeito que se apropria do objeto, 

transforma-o, com o que pode, por isto mesmo, reinventá-lo (LEITE, GHEDIN E 

ALMEIDA, 2008. 166). Neste sentido, posteriormente, nas páginas que se seguem 

será descrita uma experiência em uma escola pública da periferia da Cidade de 

Salvador/Ba, que envolve formação continuada, as representações sociais e 

socioespaciais docentes, o estudo do espaço geográfico, o entendimento do lugar e 

o redimensionamento das práticas dos professores. 
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3. DIÁLOGOS ENTRE APLICAÇÃO E INTERVENÇÃO: DESDOBRAMENTO E 
DINÂMICA DA PESQUISA.  
 

Caminhante, são teus passos 
o caminho e nada mais; 

Caminhante, não há caminho, 
faz-se caminho ao andar. 
Ao andar se faz caminho, 

e ao voltar a vista atrás 
se vê a senda que nunca 

se voltará a pisar. 
Caminhante, não há caminho, 

mas sulcos de escuma ao mar. 
 

(ANTÔNIO MACHADO, 1875- 1939) 

 

Caminho. Trajetória. Percurso. Estas são algumas palavras utilizadas quando 

fazemos alusão aos processos metodológicos empregados em investigações. As 

questões relativas ao modo de realizar a pesquisa (as técnicas, os métodos), por 

sua vez, despertam grande interesse por parte dos pesquisadores, que ao pensarem 

sobre seu objeto de estudo, comumente se perguntam "que metodologia utilizar para 

este ou aquele objeto?". No entanto, com o decorrer da realização e 

amadurecimento da pesquisa, a resposta logo se faz presente: trata-se de uma 

construção! Ou, como dito no poema que abre este capítulo, o caminho se faz ao 

caminhar...  

 E por ser assim, ao longo do processo nos deparamos com questões de 

diversas ordens que delineiam nossos passos ou compõem o desenho da pesquisa. 

Para Gatti (2008, p. 3), "ao assumirmos o pressuposto de que o produzido em um 

campo investigativo é que o define [...] esta produção está sempre criando 

reconstruções para além das normatizações instituídas segundo grupos". Isso é 

interessante, porque quando menos esperamos, o caminho está traçado e a 

metodologia está, inteiramente, imbricada ao nosso objeto de estudo, compondo e 

fazendo parte de todo um processo de (auto)descoberta. 

Isso não significa abandonar os aportes teóricos que orientam a realização, 

coleta e análise dos dados da pesquisa. Ou seja,  

 

[...] a qualidade do processo investigativo funda-se, não em um método 
apriorístico, mas, nas buscas, trocas e reflexões que vão se 
consubstanciando ao longo do caminhar na direção de um propósito 
compartilhado. Mas esta trajetória não se faz a esmo, ao sabor de 
imediatismos, de ingenuidades ou de posições voluntaristas rasas. (GATTI, 
2008, p. 10). 
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Desta forma, a preocupação metodológica certamente está presente, mas 

considerando a perspectiva do rigor outro, em que "não pretendemos confundir rigor 

com rigidez; com a estupidez e a cegueira rigorista, nem com meras prescrições 

lógicas" (MACEDO, GALEFFI, PIMENTEL, 2009, p. 80), consideramos a existência 

de um posicionamento político, epistemológico, ético, ideológico, contrariando o que 

durante muito tempo, existiu na pesquisa em ciências sociais, de forma geral e mais 

especificamente, em educação: uma visão tradicional de ciência. 

Esta ideia, que refletiu durante longos anos uma concepção de ciência como 

veiculo de dominação para a preservação e fortalecimento de um determinado 

sistema, vem cedendo lugar a uma ciência ou cultura emergente, subversiva, 

mesmo porque, conforme ressalta Borda (1999, p. 44), "[...] não pode haver valores 

absolutos no conhecimento científico..." Ou como afirmam Macedo, Galeffi e 

Pimentel (2009, p. 82): 

 

A pesquisa é um campo da práxis social, como tal deve satisfações à sua 
comunidade e à sociedade com a qual ela se compromete em termos de 
qualidade e responsabilidade, carregando todas as insuficiências, todos os 
inacabamentos e conflitos que se espera em qualquer prática humana. 

 

Essa maneira de ver e perceber o conhecimento científico compreende visões 

diversas, multiplicidade de olhares, valorização dos atores sociais, mudança no 

posicionamento e envolvimento do pesquisador, entre outros, e se traduz também 

em uma forma de conhecer, retirando a camuflagem da suposta neutralidade e 

objetividade. Neste sentido, “[...] porque não aceitar as diferenças comunitárias, 

contribuir para o seu ajuntamento e com elas aprender a compor? O jogo da 

diferença, em vez de empobrecer, enriquece” (BIÃO, 2009, p. 21). E esta diferença 

se apresenta nos sujeitos, nos contextos existentes, que são multirreferenciados, 

plurais. Para Gatti (2008, p. 2), a educação, “[...] como campo de trabalho e 

pesquisa, abarca uma pluralidade de objetos, de subáreas, de lugar de construção, 

de olhares disciplinares múltiplos, acolhendo aspectos transdisciplinares cujo 

equacionamento é complexo”. 

Assim, o enfoque da pesquisa como teoria e prática social, que se revela 

numa abordagem qualitativa, possui algumas características, que longe de ser um 

receituário estático, busca respaldar o papel do sujeito ativo, atrelado a uma 
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dinâmica, além do que potencializam o estudo de questões relacionadas à 

Educação, sobretudo pelo entendimento deste fenômeno social como 

multirreferenciado. As características básicas da pesquisa qualitativa, propostas por 

Ludke e André (1986), podem ser expressas por meio das seguintes afirmações: o 

espaço social é fonte direta de dados e o pesquisador seu principal instrumento; a 

preocupação com o processo é muito maior que com o produto; o “significado” que 

as pessoas dão às coisas e à sua vida são focos de atenção especial pelo 

pesquisador; a análise dos dados tende a seguir um processo indutivo. 

É importante dizer que o estudo aqui apresentado baseia-se nestas ideias, 

partindo, inicialmente, de questões amplas que aos poucos tornaram-se mais 

específicas e diretas, pois o foco da pesquisa foi sendo aprimorado, à medida que o 

estudo se desenvolveu. Além disso, acreditamos que o objeto é melhor entendido 

em seu contexto, no momento em que ponderamos suas particularidades, 

especificidades e a influência sofrida pelo ambiente onde ocorre e está inserido. 

Desta forma, para compreender uma situação ou acontecimento é crucial considerar 

a conjuntura em que ele se apresenta e do qual faz parte. 

Existe ainda a compreensão de que é fundamental o ponto de vista dos 

participantes, uma vez que a perspectiva de cada ator social envolvido torna-se 

fonte de dados, enriquece o estudo, e, revela um dinamismo próprio e interno, 

auxiliando no entendimento do objeto. Isto se refere à relevância dos dados, quando 

o pesquisador deve estar atento aos elementos presentes na situação estudada. 

Além disso, recomenda-se ter especial atenção na forma como o acontecimento se 

manifesta cotidianamente, nos procedimentos, interações e atividades do grupo 

pesquisado. 

Para Godoy (1995, p. 21), este tipo de abordagem, 

 

[...] enquanto exercício de pesquisa, não se apresenta como uma proposta 
rigidamente estruturada, ela permite que a imaginação e a criatividade 
levem os investigadores a propor trabalhos que explorem novos enfoques. 

  

 E isso, inclusive, diz respeito à transformação de situações, condições ou 

contextos, exigindo do pesquisador um comprometimento pessoal ao partir de uma 

problemática, fazer uma propositiva e realizar a intervenção. Desta maneira, 

considera-se o contexto a ser investigado, com um olhar mais apurado, um enlace 

entre os sujeitos, ou como diria Gatti (2008, p. 11) “[...] um pensar-agir-pensar em 
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situação, sobre e com seus parceiros de trabalho, um pensar-agir-pensar 

compartilhável, porém analítico”. 

Desta forma, é pertinente o questionamento feito por Morin (2004, p. 21), "Por 

que motivo o ator quereria se tornar pesquisador e como poderia?". Aqui entram em 

cena alguns pressupostos da pesquisa-ação integral e sistêmica (PAIS), que na 

realidade vai além da dinâmica participante, envolvendo a interdisciplinaridade, 

criando uma modelagem integradora e coletiva, potencializando profundas 

mudanças na reflexão e na ação, considerando o entendimento dos atores, a 

implicação do pesquisador como ator, sua imersão, além da flexibilidade e abertura 

da pesquisa. Assim, segundo Morin (2004, p. 32), "o saber emergirá da reflexão 

sobre sua prática". 

 Para a coleta de dados acerca das Representações Sociais das professoras 

sobre o bairro da Engomadeira, foram utilizados dois instrumentos. O primeiro, 

Evocação Livre de Palavras (ABRIC, 1998), que busca investigar a estrutura das 

representações a partir da evocação de respostas obtidas com base em um estímulo 

indutor, o que permite colocar, em evidência, universos semânticos relacionados a 

determinado objeto. O segundo instrumento foi a entrevista semi-estruturada (Anexo 

II), com o intuito de observar aspectos cognitivos e estruturais das representações 

das professoras, sendo que sua análise, posteriormente evidenciada, foi realizada à 

luz da Teoria da Análise do Discurso (BARDIN, 1977). Estes instrumentos visam 

operacionalizar o segundo objetivo deste estudo, com a finalidade de identificar as 

redes de significações, o conhecimento e identificação dos fatos dos sujeitos, das 

atividades dos referenciais do bairro e, por fim, o sistema de pensamento das 

professoras sobre o que sabem e agem sobre o bairro. 

 Para o terceiro objetivo que visa analisar e interpretar as Representações 

Espaciais construídas pelos professores sobre o bairro da Engomadeira foi utilizado 

o desenho como base para a confecção e análise de mapas mentais sobre a 

experiência de percepção e vivência no bairro. Para tal, nos inspiramos na 

perspectiva fenomenológica de Merlerau-Ponty (1999) e nos estudos de Lima e 

Kozel (2009), que propuseram um trabalho metodológico de análise de desenhos e 

mapas mentais feitos por moradores de Santa Felicidade, aplicando o conceito de 

geograficidade, que por sua vez está relacionado à condição espacial da existência 

do ser humano em qualquer sociedade. É importante dizer que ambas serão 

descritas mais adiante, no capítulo seguinte. 
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 Ao propor um delineamento da metodologia e dos instrumentos 

metodológicos utilizados nesta construção, temos: 

 

 

Figura 3: Delineamento da Metodologia 
Fonte: Elaboração da Autora, 2015. 

 

 A aplicação do primeiro instrumento, Evocação Livre de Palavras, resultou 

numa imagem do bairro sob a ótica das palavras. Agrega-se a este instrumento uma 

entrevista semi-estruturada que gerou, por sua vez, uma imagem do bairro sob a 

ótica do discurso. Posteriormente, ao trabalhar com o desenho, foram enfocadas as 

representações espaciais aponta para as representações socioespaciais das 

professoras. Aliado a um projeto Didático desenvolvido na Escola e que abordou 

questões do bairro, procedemos aos encontros formativos, resultando na construção 

do Portfólio. 

Sendo assim, este trabalho, retrata a formação de professores, algo que  há 

muito tempo vem se configurando como um dos elementos que compõem o cenário 

da pesquisa em educação. Particularmente, volto o olhar para a formação 

continuada de professores, inseridos em seu ambiente de trabalho, partindo das 

representações socioespaciais que estes profissionais têm sobre o lugar onde 
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exercem sua prática social - o bairro da Engomadeira, pautando na formação 

continuada e aplicada, o que exige um imbricamento entre pesquisador, sujeitos e 

lócus da pesquisa. 

3.1 O BAIRRO, A ESCOLA E OS PROFESSORES: INTERSECÇÕES DA E NA 

PESQUISA. 

 

 Pensar a escola como instituição social e formativa é pensar na difusão, 

mobilização entre o conhecimento, historicamente, produzido na sociedade e os 

sujeitos que estão imersos no processo de aprendizagem. As relações instituídas a 

partir do lugar, os fazeres de seus profissionais docentes, as experiências e 

vivências dos discentes e a participação da comunidade na gestão e manutenção da 

escola é que faz do âmbito escolar um lugar fértil e favorável para a realização de 

pesquisa para a melhoria da qualidade do ensino. Assim, descrevo nesse tópico a 

relação existente entre a escola, professores e o bairro em que a escola está 

inserida, lócus e sujeitos desta pesquisa, “porque é verdade que o lugar faz o elo”. 

(BIÃO, 2009, p. 23). 

 A Engomadeira (Figura 4) é um bairro da cidade de Salvador, localizado no 

entorno da Universidade do Estado da Bahia, na região do Cabula, nas 

proximidades da Estrada das Barreiras, Mata Escura, Beiru/Tancredo Neves e São 

Gonçalo. 

 

 

Figura 4: Imagem de Satélite do bairro da Engomadeira, Salvador-BA. 
Fonte: Google Maps, 2014. 

 

De origem popular, povoado e desordenadamente urbanizado, a 

Engomadeira concentra problemas característicos e comumente presentes nas 
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grandes cidades brasileiras, como a falta de direitos básicos essenciais a exemplo 

de: saneamento precário, praças, parques, centros culturais e esportivos, além de 

ser um bairro onde vive grande maioria de pessoas desfavorecidas 

economicamente, com indicadores de pobreza, desemprego, violência, drogas, entre 

outros. 

Apesar desses elementos traduzirem a desigualdade social existente, são as 

vivências e relações estabelecidas por seus habitantes, cotidianamente, que o torna 

um espaço para além da concepção física, possibilitando a valorização do lugar, 

constituindo laços de pertença entre seus habitantes. Neste sentido, destacamos o 

papel da instituição escolar para potencializar ações que poderão convergir para que 

este sentimento seja ampliado, incluindo aos professores, em especial da Escola 

Municipal Álvaro da Franca Rocha, lócus onde foi desenvolvido este estudo. 

A Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, Figura 5, localizada no bairro da 

Engomadeira, é uma instituição de pequeno porte, com 5 salas de aula, 1 cozinha, 1 

pátio onde são realizadas atividades diversas, 1 Secretaria – que também funciona 

como sala de atendimento aos pais e de professores, 4 sanitários - sendo 1 para 

professores (dentro da Secretaria), 3 para os alunos (1 destinado aos portadores de 

necessidades especiais). 

 

 

Figura 5: Fachada da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

 

A unidade escolar é bem vista pela comunidade onde está inserida, 

especialmente pelo trabalho pedagógico que desenvolve, sendo que um dos 

indicadores é a constante procura da Comunidade por vagas nesta escola. 

Constantemente são promovidas ações com a participação direta da Comunidade 

na instituição. Também conta com a parceria das igrejas Católica e Batista (que 
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cedem o espaço para realização de evento no final do ano letivo); e a parceria com a 

rádio do bairro e uma escola comunitária. Na Figura 6, observa-se a localização da 

Escola no bairro. 

 

 

Figura 6: Localização da Escola no bairro da Engomadeira, Salvador-BA. 
Fonte: Google Maps, 2014. 

 

A Unidade Escolar, no ano de 2014, contou com 380 alunos matriculados, 

distribuídos em 14 turmas nos turnos matutino, vespertino e noturno. No turno 

matutino, existem 2 turmas de 2º e 3º ano, além de 1 turma de 1º ano; no vespertino 

são 2 turmas de 4º e 5º ano, além da turma do 3º ano de escolarização. A 

distribuição por turno, é mostrada no Quadro 1: 

 

TURNO Nº DE TURMAS TURMAS Nº DE ALUNOS 

MATUTINO 05 Do 1º ao 3º ano de escolarização 108 

VESPERTINO 05 Do 3º ao 5º ano de escolarização 164 

NOTURNO 04 Do EJA TAP I ao IIII 108 

TOTAL 14 - 380 

Quadro 1: Distribuição das turmas da E. M. Álvaro da Franca Rocha 
Fonte: Secretaria da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, 2014. 
 

 Esta mesma configuração de turmas - 1º ao 5º ano de escolarização, 

permanece no ano letivo corrente. Apenas foi modificado o número de alunos de 

cada classe e o turno noturno foi extinto em 2015, quando a escola passou a ter 292 

alunos matriculados. As turmas têm em média, 35 alunos, em cada sala de aula. 
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 Quanto à sua estrutura organizacional, a escola possui 1 diretor geral, 2 vices 

para os turnos matutino e vespertino, 1 coordenador pedagógico para o turno 

matutino. Também compõem o quadro funcional, 1 Secretária Escolar, com 3 

auxiliares, que são responsáveis pela documentação da Unidade. O corpo docente 

da escola é formado por 13 professoras, sendo que o trabalho desenvolvido, para 

efeitos deste estudo, envolveu professoras dos turnos matutino e vespertino, 

totalizando 09 docentes, além da Coordenadora Pedagógica do turno matutino, 

perfazendo um total de 10 sujeitos participantes da pesquisa. 

 Os dados da caracterização dos professores, aqui apresentados, foram 

obtidos por meio da aplicação de um questionário sócio-demográfico (Anexo I), que 

buscou caracterizar os sujeitos da pesquisa, no início do ano letivo de 2014, na 

própria escola. A formação das professoras que atuam na Escola Municipal Álvaro 

da Franca Rocha, nos turnos matutino e vespertino, pode ser visualizada no Quadro 

2, a seguir: 

 

Graduação Nº de professoras Carga Horária 

Pedagogia 08 40 

Normal Superior 01 40 

Bacharel em Educação Artística 01 40 

TOTAL 10 ------- 

Quadro 2: Distribuição das turmas da E. M. Álvaro da Franca Rocha 
Fonte: Secretaria da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, 2014. 

 

A graduação destas professoras ocorreu em diferentes instituições de 

Salvador, como Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Universidade Federal da 

Bahia (UFBA), Universidade Católica do Salvador (UCSAL) e Centro Universitário 

Jorge Amado (UNIJORGE), Universidade Federal do Tocantins. O tempo de 

conclusão da Graduação varia entre 1996 e 2009, sendo que algumas já 

trabalharam em outras funções (bancária, por exemplo), e depois ingressaram na 

carreira do magistério. Em contrapartida, muitas atuavam na docência e a formação 

superior aconteceu posteriormente. 

 Apenas 1 (uma) delas não possui pós-graduação. As demais possuem nas 

seguintes áreas: Especialização em Psicopedagogia; Docência para o Ensino 

Superior; Gestão Escolar; História da África e Cultura Afrobrasileira; Educação 

Inclusiva e Diversidade. Uma delas concluiu o Mestrado em Gênero, na 
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Universidade Federal da Bahia. Muitas docentes têm 40 horas na Prefeitura 

Municipal de Salvador e isso não significa que a carga horária total seja na mesma 

escola, pois algumas delas são vices-gestoras ou professoras em outras unidades 

escolares e até mesmo, em outros Municípios da Região Metropolitana de Salvador 

(RMS), a exemplo do município de Lauro de Freitas. A carga horária também pode 

ser maior, se considerarmos o trabalho em escolas particulares e outros municípios, 

chegando em alguns casos, a atuarem 60 horas semanais. 

 As professoras, participantes deste estudo, residem em diversos bairros da 

Cidade, como Brotas, Doron, Cabula, Barbalho, Imbuí, Resgate, STIEP, Paralela. 

Uma delas reside na RMS, na cidade de Simões Filho. É importante dizer que todas 

são do sexo feminino e que suas idades variam entre 31 e 53 anos. O tempo de 

serviço, também é bem variável, entre dois e vinte e dois anos, o que as diferencia 

em diversos aspectos: faixa salarial, experiência docente, criatividade, inovação, 

entre outros. É importante dizer que muitas professoras já atuaram em outras 

escolas no decorrer do exercício de sua profissão. Outras, quando ingressaram por 

concurso público, atuaram apenas na Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, 

sendo que este tempo na instituição, varia de 3 meses a 15 anos, o que também 

repercute de maneira peculiar em seu envolvimento com a Comunidade. 

 

3.2 AS REPRESENTAÇÕES SOCIOESPACIAIS DOS PROFESSORES SOBRE O 
BAIRRO: ORIENTANDO AS PRÁTICAS PEDAGÓGICAS 
 

 Aqui é apresentada a análise do conteúdo das Representações Sociais e 

Espaciais das Professoras, sobre o bairro da Engomadeira. Foi utilizado a Evocação 

Livre de Palavras (Anexo I) para caracterizar a estrutura das representações sociais. 

Este instrumento tem a finalidade de apreender o núcleo central das representações 

e a estrutura cognitiva, construídas pelas professoras. A entrevista semi-dirigida foi 

utilizada para compreender como as professoras organizam processualmente as 

representações sociais do espaço do bairro da Engomadeira, levando-se em 

consideração os processos de objetivação e ancoragem (Anexo II)  

 Este instrumento foi organizado em duas partes: a estrutura, que busca a 

imagem do bairro na abordagem sociogênese visando como os professores 

organizam processualmente as Representações Socioespaciais da Engomadeira, a 

partir da ancoragem e da objetivação. A outra parte refere-se ao conteúdo das RS 
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que busca apreender a consciência sobre os problemas socioambientais do bairro e 

como as condutas dos professores são orientadas (Anexo II). Concomitante, 

buscamos o entendimento do desenho como Mapa Mental a fim de apreender 

elementos cognitivos no processo de representação espacial do bairro. Assim, foram 

estabelecidas a imagem do bairro da Engomadeira segundo a ótica das palavras; a 

imagem do bairro segundo a ótica do desenho e a imagem do bairro segundo a ótica 

do discurso. 

 Após o tratamento, análise e interpretação dos dados, os resultados foram 

apresentados isoladamente, e em seguida sobrepostos para a discussão final. Nesta 

perspectiva da escolha de uma multimetodologia, se deu porque, como afirma Farr 

(1993 apud SÁ, 1998, p. 80) "[...] a teoria das representações sociais não privilegia 

nenhum método de pesquisa em especial", ao que Sá (1998) elucida a afirmação: 

 

[...] a adoção de diferentes quadros teóricos específicos de referência - ou 
seja, as chamadas teorias complementares - resulta em opções 
preferenciais por diferentes métodos, de modo que a teoria geral das 
representações sociais não se vincula obrigatoriamente ela própria a 
nenhum método. 

  

 Vale ressaltar que não se trata de um ecletismo, mas de uma articulação 

entre os métodos e técnicas de pesquisa, o que resulta numa compreensão 

aprofundada do objeto de estudo e possibilita uma complementação da análise das 

Representações das professoras, enriquecendo os dados obtidos e, 

consequentemente, favorecendo resultados mais fidedignos. 

 

3.2.1 A imagem da Engomadeira segundo a ótica das palavras 
 

 Analisando os dados do instrumento, o teste de evocação livre, proposto por 

Abric (1998), foi utilizado como termo indutor a palavra "Engomadeira", tendo sido 

solicitado aos partícipes da pesquisa: “Diga pra mim cinco palavras que lhe venham 

à mente quando você pensa no bairro da Engomadeira”. A aplicação da técnica 

consistiu em solicitar aos participantes que registrassem cinco palavras pensadas a 

partir da referida palavra indutora. O objetivo deste instrumento foi o de apreender o 

núcleo central das representações e a estrutura cognitiva das mesmas, levando-se 

em consideração os processos de objetivação e ancoragem, discutidos no marco 

teórico conceitual.  
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 Partindo do arcabouço de respostas, as evocações constituíram um corpus 

para análise, sendo que o material então coletado passou por um processo de 

codificação e classificação, onde foi observada a frequência simples de cada palavra 

evocada no discurso dos sujeitos. Esta técnica baseia-se na propositiva de Abric 

(1998), onde num primeiro estágio de investigação, faz-se necessário obter um 

levantamento acerca dos elementos da representação, buscando também uma 

aproximação com o que Bardin (1977, p. 51) conceitua como "Associação de 

Palavras", ao referir-se ao estudo de "estereótipos sociais espontaneamente 

partilhados pelos membros de um grupo".  

Compreende-se que este instrumento é utilizado para fazer surgir, de maneira 

espontânea, associações relativas às palavras exploradas ao nível dos estereótipos 

que os sujeitos criam, em torno do objeto social. Recomenda-se que eles associem, 

livre e rapidamente, a partir da audição das palavras indutoras (estímulos), outras 

palavras (respostas) ou palavras induzidas. As palavras evocadas pelas professoras 

nortearam a configuração de uma primeira imagem sobre o bairro da Engomadeira, 

expressadas pelas opiniões, ideias, preconceitos e estereótipos.  

Na primeira etapa foram captadas e registradas a frequência de aparecimento 

das palavras, num total de 50. De posse da organização da frequência palavras, 

procedemos à fase de tratamento, agrupando semanticamente, as palavras 

semelhantes e organizando-as em ordem decrescente (Quadro 3): 

 

Palavras Freq Palavras Freq Palavras Freq 

Violência 7 Esgoto 1 Pobreza 1 

Comunidade 4 Carências 1 Infância 1 

Educação 3 Mistura 1 Organização 1 

Trabalho 3 Pertencimento 1 Independente 1 

Amizade 3 Periferia 1 Acolhimento 1 

Segurança 2 Drogas 1 Economia 1 

Comércio 2 Respeito 1 Diversidade 1 

Povoado 1 Convivência 1 Entusiasmo 1 

União 1 Religiosidade 1 Ajuda 1 

Solidariedade 1 Amor 1 Movimento 1 

Alunos 1 Populoso 1 Pacífico 1 
Quadro 3: Frequência das Respostas – N=50 
Fonte: Dados da Pesquisa, 2014. 

 

 Embora as palavras possam ser agregadas de diversos modos, consideramos 

seu campo semântico, arrolando os vocábulos pelo sentido ou sua aproximação 

numa dada circunstância. A classificação por campo semântico auxiliou no 



71 
 

estabelecimento de uma linguagem comum entre as palavras de sentidos próximos, 

de onde emergiram as categorias de análise. Desta forma, foi feita a primeira 

classificação. Sobre isso, Bardin (1977) afirma que uma vez reunida a lista das 

palavras suscitadas pela palavra indutora, ficamos em confronto com um conjunto 

heterogêneo de unidades semânticas, de onde emergem as categorias de análise. 

Neste caso, três categorias, que exprimem os seguintes atributos: físicos, 

psicológicos e socioeconômicos, evidenciados no Quadro 4. Algumas palavras não 

puderam ser classificadas em nenhuma destas categorias. Desta forma, 

consideramos adequado propor “Outros”, que envolve palavras não admissíveis nas 

demais categorias.  

 

ATRIBUTOS 

Físicos (1) Psicológicos (25) Socioeconômicos (22) Outros (2) 

Esgoto Solidariedade 
Comunidade 
Diversidade 

Religiosidade 
Respeito 

Amor 
Pertencimento 

Entusiasmo 
Pacífico 

Violência 
Educação 
Trabalho 
Comércio 
Povoado 
Pobreza 

Organização 
Periferia 
Drogas 

Alunos 
Infância 

Quadro 4: Estrutura Cognitiva das RS dos Professores sobre o Bairro da Engomadeira – N=50. 
Fonte: Dados da Pesquisa, 2014. 

  

 Os dados obtidos possibilitou a análise e interpretação de como os 

professores constroem cognitivamente as representações sociais sobre o bairro da 

Engomadeira, e o Quadro 4, acima, demonstra que, do total de 50 palavras 

evocadas, a maioria das evocações estão situadas no atributo psicológico, que por 

sua vez, estão relacionadas a processos que evocaram e emergiram sentimentos e 

emoções, interesses indicativos de valores e apreciações. Para as palavras que 

compuseram o atributo socioeconômico apreende-se questões sociais e 

relacionadas à atividades/serviços. 

 A Figura 7 permite uma visualização gráfica do núcleo central e elementos 

periféricos das representações sociais das professoras sobre o bairro da 

Engomadeira.  
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Figura 7: Evocação Livre de Palavras 
Fonte: Dados da Pesquisa, 2014. 

 

 Por meio dos dados acima, verificamos que pelas categorias emersas, o 

núcleo central das representações sociais está amalgamado nas palavras 

Solidariedade (10) e Violência (7), sendo protegido pelos demais elementos 

periféricos e transitórios. Nota-se, pelo núcleo central, que os professores constroem 

uma representação social do bairro, numa perspectiva de contradição e conflito, 

onde o lugar é marcado pela violência e ao mesmo tempo pela solidariedade. 

Alguns pesquisadores, a exemplo de Zaluar e Ribeiro (2009); Bomfim (2004), 

inclusive, demonstram, como resultados de suas pesquisas, que todo bairro violento 

com problemas de infraestrutura, há uma aproximação de forças em comum que 

marca a solidariedade entre os atores sociais. Ou seja, ante a violência existente, as 

relações de vizinhanças são mais coesas e criam pertencimento. 

 Ainda, pelas categorias que se destacam, verifica-se que os professores 

pensam pelos atributos percebidos psicologicamente, como a solidariedade, 

diversidade, religiosidade, respeito, amor e pertencimento de uma comunidade, 

frente às ações/atitudes materializadas no espaço: atos de violência e de utilização 

de drogas face às necessidades de ações educativas em um bairro povoado, de 

periferia, de comércio e de pessoas que trabalham. 

 

3.2.2 A imagem da Engomadeira segundo a ótica do discurso 
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 Na busca por identificar, analisar e interpretar a estrutura e o conteúdo das 

RS construídas pelas professoras sobre o bairro, (lembrando que esses resultados 

serão complementados com aqueles resultantes da evocação pelas palavras, do 

bloco 1, bem como pela imagem dos desenhos), o discurso das 10 (dez) professoras 

foi transcrito e codificado como P1, P2, P3, P4, P5, Pn... como forma de preservar a 

sua identificação. 

 Em seguida, a partir de cada discurso verificado emergiram as categorias de 

análise, das falas das professoras, considerando a estrutura cognitiva e o conteúdo 

das RS: estereótipos10, preconceitos11, ideias e opiniões presentes. Ou seja, 

elementos que elas conhecem, se identificam e de sua pertença. Essas categorias 

delineadas conferem particularidade, especificidade e identidade ao bairro e auxiliam 

no entendimento de como as professoras organizam processualmente as RS do 

bairro da Engomadeira, a partir da ancoragem e objetivação.  

 Assim, no bloco 2, foram formuladas seis perguntas às professoras. As três 

primeiras, visando a estrutura "Como você descreveria o bairro para uma pessoa 

que vem de outro lugar? E porque? (estereótipos, preconceitos e mitos)", "Qual a 

ideia você tem da Engomadeira? Você considera que a Engomadeira é um bom 

lugar para se viver? Por que? (ideias e opiniões). O discurso que emergiram de 

todas as perguntas foram analisadas e interpretas com base na análise do conteúdo 

de Bardin (1977). De acordo com Silva, Gobbi e Simão (2005, p. 70): 

 

[...] a proposta que acompanha a análise de conteúdo se refere a uma 
decomposição do discurso e identificação de unidades de análise ou grupos 
de representações para uma categorização dos fenômenos, a partir da qual 
se torna possível uma reconstrução de significados que apresentem uma 
compreensão mais aprofundada da interpretação de realidade do grupo 
estudado.  

 

                                                           
10

 Estereótipos são designados como o conjunto de características que os membros de um grupo social se 
atribuem sistematicamente ou atribui aos membros de outro grupo. São esquemas cognitivos, responsáveis pelo 
processamento de informação. Mesmo a partir de poucas informações sobre determinada categoria, por meio da 
estereotipia inicia-se um processo dedutivo de expectativas por vezes exageradas que podem incorrer com 
componente preditivo nas relações intergrupais (TECHIO, 2011). 
11

 O entendimento compartilhado neste estudo, sobre o termo "preconceito", baseia-se na definição de Arendt 
(2012, p. 153-154), quando esta autora afirma que [...] um preconceito genuíno sempre esconde algum juízo 
anteriormente formado que em sua origem teve uma base apropriada e legítima na experiência e evoluiu como 
preconceito por ter sido arrastado ao longo do tempo sem ter sido reexaminado ou revisto. Nesse aspecto, 
expressar um preconceito é coisa bem diferente de "dar um palpite". [...] Para dissipar os preconceitos, devemos 
primeiramente descobrir dentro deles os juízos passados, ou seja, desvelar a verdade que possam conter. Desta 
forma, Hannah Arendt (2012) adverte que a força e o perigo do preconceito residem no fato de estarem colados 
a algo do ontem que obsta o juízo e a experiência no hoje e impede que se encare a novidade. Assim, o 
preconceito impede novos juízos e experiências, estando fixado num juízo previamente formado de que não 
consegue se desvincular, e, desta forma, com o passar do tempo, o que era conceito torna-se preconceito, ou 
seja, uma ideia prévia, cristalizada, com juízo de valor. 
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 Desta maneira, a análise e interpretação foi realizada em algumas etapas, 

que envolveu, basicamente, a organização de todo o material coletado fixando, 

assim, o corpus da investigação, que traz a especificação do campo enfocado na 

pesquisa. Feito isso, aprofundamos a análise à luz das hipóteses formuladas sobre o 

discurso e do referencial teórico, propondo quadros de análises e buscando sínteses 

coincidentes e divergentes de ideias. Por fim, foram estabelecidas relações e 

conexões entre as categorias emersas do discurso das professoras, o que 

possibilitou a apreensão de estruturas específicas e gerais. Estas etapas foram 

chamadas por Bardin (1977) de pré-análise, descrição analítica e interpretação 

referencial. Laville e Dionne (1999) agregam ao procedimento da análise de 

conteúdo, a existência da etapa do recorte de conteúdos, definição de categorias 

analíticas e a categorização final das unidades de análise que embora não sejam 

rígidas, oferecem um direcionamento ao trabalho do pesquisador. 

 A partir destas etapas, propomos o Quadro 5, abaixo, que mostra a síntese 

das unidades de registro presentes no discurso das entrevistadas, ao descrever e 

explicar as características do bairro para outras pessoas. Categorizamos como 

ideias preconceituosas (não conhece, avaliação negativa, pré-julgamento), ideias 

descritivas do espaço (conhece, mas não emite opinião), ideias com juízo de valor 

(conhece e emite opinião) e ideias estereotipadas (conhece pouco, características 

simplificadas). É importante frisar que num mesmo discurso podem aparecer ideias 

de diferentes categorias.  

 

Ideias Frequência 

Preconceituosa 04 

Descritivas do Espaço 03 

Com Juízo de Valor 03 

Estereotipadas 02 
Quadro 5: Frequência das categorias de ideias sobre o bairro da engomadeira. N=10 
Fonte: Dados da Pesquisa, 2014. 

 

 Os discursos, em geral, não trazem uma imagem específica do bairro, pois a 

descrição feita pelas entrevistadas se aplica a qualquer local que tenha as mesmas 

características que a Engomadeira. A maioria dos discursos apresenta uma ideia 

preconceituosa a respeito do espaço do bairro, de onde podemos inferir que não foi 

construída uma representação social do bairro, por não experienciar o mesmo. Logo 
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são representações generalizadas construídas pelas ideias dos outros ou imagens 

midiáticas. 

 Em diversos momentos os discursos revelam uma ideia preconceituosa 

quando afirmam que "todo mundo tem a ideia de que é perigoso" (P3); "É uma 

comunidade que é mau falada pela sociedade, pela mídia" (P7); "As pessoas tem 

uma noção de que a Engomadeira é um bairro violento" (P4). Ou seja, muitos dos 

discursos assim categorizados, reforçam que aquela ideia expressa não é do 

entrevistado, mas de "outras" pessoas com quem elas convivem fora daquele 

ambiente. Em um dos discursos, transcrito a seguir, a entrevistada demonstra uma 

ideia preconceituosa e estereotipada, ao dizer que a Engomadeira é "um bairro 

periférico da cidade de Salvador. Próximo de tudo. Como todos os outros [...] Vejo 

assim, a Engomadeira, um bairro periférico da minha cidade". (P1) 

 Este discurso ilustra uma imagem não específica do bairro, além de não 

apresentar elementos identitários que destaquem o bairro como particular. Em 

outras falas, destaca-se a mera descrição do bairro, aliada ao preconceito, como 

pode ser ilustrado pelo discurso da entrevistada, a seguir:  

 

Esse bairro tem muito comércio. É cheio de ruas pequenas, vielas. É 
muito restrito. Em algumas ruas nem todo mundo consegue chegar até 
lá... não consegue por ter aquele rótulo: só entra quem conhece a 
comunidade ou quem a comunidade também conhece. (P2) 

 

 Outros discursos revelam, apenas, uma ideia descritiva, evidenciam uma 

representação socioespacial do bairro e faz alusão a aspectos da territorialidade e 

socioeconômicos. Situa pontos de referência e acesos existentes na comunidade, 

mas não opina, não emite um juízo de valor. O excerto, a seguir, ilustra bem esta 

afirmativa: 

 

A Engomadeira é um bairro populoso, caracterizado por uma rua 
principal e baixadas, nas quais o acesso é restrito por conta do poder 
paralelo. É marcado pela presença do tráfico de drogas, muitas crianças 
em risco social e família reféns desta realidade de violência e 
esquecimento do poder público (...) posto de saúde com atendimento 
precário. Forte tendência ao comércio (formal e informal) como também 
prestação de serviços (sapateiro, cabeleireiro, faxina, lavadeira de roupas, 
etc). (P9) 

 

 Por outro lado, muitas falas aqui transcritas, ressaltam pontos positivos do 

bairro, que convergem para a relação observada no instrumento de evocação livre 
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de palavras, onde foram trazidas as relações de violência e solidariedade, como 

neste excerto: [...] “existe violência, existe, existe também o companheirismo, a 

vizinhança, a boa vizinhança" (P1). Assim, as professoras entrevistadas em seus 

discursos declarados, também apontam o jogo de forças, de tensão entre o 

acolhimento da comunidade e a convivência pacífica com a violência, o poder 

paralelo, sobretudo com quem trabalha no bairro. 

 Quando questionadas sobre "Qual a ideia você tem da Engomadeira? Você 

considera que a Engomadeira é um bom lugar p se viver? Por quê?, as 

entrevistadas destacaram o acolhimento, mas apontam: os problemas sociais (P1, 

P7) e de infraestrutura existentes (P4, P7), a violência (P6, P8, P9, P10),  ausência 

do poder público (P9, P10) e questões socioeconômicas (P1, P5). Apenas duas 

entrevistadas citaram o acolhimento (P2, P3) por parte dos moradores. Estas 

afirmativas podem ser reforçadas a seguir: 

 

Tenho uma boa ideia. Sou bem recebida e acho que sou querida por 
muitos da Escola, por mães. Vou ao mercado e a recepção das pessoas, 
mesmo quem não tem filho aqui. (P3) 

 

Bom, o bairro eu acho que precisa ser mais cuidado, falando de 
infraestrutura mesmo, eu acho que precisa melhorar, ter uma aparência 
melhor. Eu acho que precisa de uma assistência melhor nesse sentido, de 
organização. (P4) 

 

A aparente calmaria que se percebe na rua principal contrasta com as 
histórias de violência e corrupção que ocorrem nas baixadas. Os riscos 
sociais estão bem próximos das crianças e dos adolescentes fazendo-
os alvos fáceis à marginalidade. (P9) 

 

 Ante a questão "Você considera que a Engomadeira é um bom lugar para se 

viver? Porque?", 3 (três) entrevistadas concluem que sim, é um bom lugar para viver 

porque é próximo de tudo, tem um comércio atrativo em termos financeiros (P1, P3), 

pelas relações de vizinhança estabelecidas (P4), mas destacam que só morariam na 

rua principal, onde está localizada a Escola. Outras 7 (sete) professoras, não 

consideram a Engomadeira um bom lugar para se viver tendo em vista a falta de 

estrutura (P2, P6, P9, P10), questões sociais (P5, P6) e de violência (P7, P8, P9, 

P10). Em contrapartida, as professoras afirmam de maneira unânime que gostam de 

trabalhar no bairro e que sentem-se bem nele. 

 Com relação ao conteúdo das representações, buscamos, no discurso dos 

partícipes, o entendimento destes acerca dos problemas socioambientais como 
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forma de orientar suas condutas, ou melhor, pensar e agir no bairro. Importante dizer 

que a orientação da ação, ou mesmo, o estabelecimento dos fins, a seleção dos 

meios para atingi-los e a neutralização das condições, implica na possibilidade de 

escolha, o que se denomina processo de orientação envolvendo o conhecimento da 

situação em que a ação se desenvolve (SILVA, GOBBI E SIMÃO, 2005, p. 73). 

 Assim, as duas últimas questões desse bloco constam no Quadro 6, "Como 

você vê a Engomadeira daqui a cinco anos? Quais são os principais problemas e 

como você resolveria?".  

 

Consciência Prospectiva 

Empregabilidade e melhoria nas condições de vida 06 

Crescimento populacional 03 

Melhoria na urbanização e infraestrutura 02 

Diminuição da violência 01 

Consciência atual dos problemas 

Poluição ambiental (lixo e falta de saneamento básico) 09 

Falta de infraestrutura e segurança pública (iluminação, acessibilidade, ocupação 
desordenada) 

06 

Falta de espaços educativos, culturais e de lazer 04 

Violência e Drogas 04 

Falta de atendimento à saúde 02 

Atitudes sobre o problema 

Práticas Socioeducativas 05 

Transferência da resolução do problema para o Poder Público 04 
Quadro 6: Consciência de valores e possíveis atitudes socioambientais sobre e no bairro. 
Fonte: Dados da Pesquisa, 2014. 

 

 Quanto à consciência prospectiva, visões otimistas em relação à 

empregabilidade, melhoria nas condições de vida, urbanização e infraestrutura 

forma citadas por oito pessoas. E uma visão menos otimista, que prevê um 

crescimento populacional e diminuição da violência somente foi considerado por 

quatro entrevistadas. Com relação à consciência atual dos problemas, merece 

destaque a poluição ambiental, apontada pela maioria das professoras. Esta 

representação se justifica, pois a Escola vem realizando um trabalho com a 

temática, como proposta de projeto didático. 

 Uma das professoras indicou o problema, colocou sua perspectiva de futuro, 

mas não indicou a solução para o problema apresentado. E é interessante notar que 

para cinco entrevistadas, a solução está na adoção ou realização de práticas 

socioeducativas, mas quase este mesmo número, transfere esta responsabilidade 

para o poder público. Isso me faz questionar o papel da Escola dentro de uma 
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comunidade, em relação ao educador como ator e formador do educando ambos 

como atores sociogeográficos (BOMFIM; ROCHA, 2012). 

 A RS sobre a Engomadeira, a partir do discurso dessas professoras, revela 

uma imagem da inexistência de um conhecimento pouco aprofundado sobre o 

bairro. Logo, a maioria delas revela aspectos negativos e ideias preconceituosas. 

Em contrapartida ressaltam aspectos positivos como o acolhimento e a 

solidariedade. Em síntese, entendendo que, a maioria dos professores, não mora 

neste bairro, é possível que este objeto social que não lhe seja familiar, se configure 

mentalmente, a partir de outras representações que lhe são conhecidas, como forma 

de construir uma imagem do mesmo. Portanto, os significados atribuídos ao bairro, 

por elas, assumem a imagem paradigmática, positiva e negativa, do preconceito e 

das contradições marcantes de uma comunidade peculiar. 

 

3.2.3 A imagem da Engomadeira segundo a ótica do desenho 

  

 Para análise e interpretação do desenho, utilizamos como base a metodologia 

proposta por Kozel (2001, 2007)12 que está relacionada ao estudo da Geografia das 

Representações, como abordagem geográfica, inserida na abordagem cultural- 

humanista. Para Gil Filho (2005, p. 80), a 

 

Geografia das Representações é uma Geografia do conhecimento 
simbólico. Assume as representações sociais como ponto de partida para 
uma Geografia Cultural do mundo banal, da cultura cotidiana, do universo 
consensual impactado pelo universo reificado da ciência e da política. 

 

 Por meio desta metodologia, buscamos decodificar a mensagem impressa 

nos mapas mentais, construídos pelas professoras partícipes deste estudo. 

Complementamos com uma breve análise com as categorias de análise espacial, 

elaboradas por Bomfim (2004) e fundadas nos conceitos básicos da Geografia, a 

exemplo dos elementos topológicos e da relação do ser humano com o espaço. É 

importante ressaltar que não pretende-se esgotar nem aprofundar nesta análise, 

uma vez que no discurso foram explorados os elementos mais significativos. 

Partimos do entendimento de que as práticas sociais cotidianas tem uma dimensão 

                                                           
12

 Esta metodologia, organizada pela geógrafa Salete Kozel do Núcleo de Estudos em Espaço e Representação, 
da Universidade Federal do Paraná, constrói, a partir da Teoria Enunciativa da Linguagem de Bakhtin (2003), um 
aporte teórico-metodológico, conceituando os mapas mentais como forma de linguagem que colabora no 
desvendar dos significados e valores sociais atribuídos pelo homem ao espaço (SOUSA, 2012). 
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espacial carregada de sentidos, de histórias, de imagens, de representações. E, 

desta forma, como afirma Richter (2011, p. 135): 

 

[...] no processo cognitivo de representação interna (experiência, 
conhecimento científico) até a representação externa (figuras, palavras, 
signos), que nesse caso é atribuída ao esboço cartográfico (uma proposta 
inicial de construção do mapa mental), o raciocínio geográfico desenvolvido 
pelo indivíduo é o elemento responsável pela leitura mais espacializada dos 
fenômenos. 

 

 O estudo da vida cotidiana, na Ciência Geográfica é uma forma de entender a 

construção social do espaço que deve ser pensado amplamente, considerando os 

agentes produtores do mesmo. Neste sentido, a via do cotidiano pode contribuir 

significativamente. De acordo com Silva e Silva (2014), a vida cotidiana é a vida do 

dia a dia, a vida das coisas simples e das coisas mais fundamentais, aquela que dá 

densidade ao espaço e complexidade aos fatos, além de garantir a continuidade de 

todas as relações. 

 Segundo esta metodologia, os mapas mentais “podem ser elaborados com 

objetivos variados, com o intuito de desvendar trajetos, lugares, conceitos e ideias” 

(KOZEL, 2005, p. 145) e refere-se à construção de um “olhar” mais geográfico sobre 

os contextos que ocorrem na sociedade. Sendo assim, os mapas mentais oferecem 

um aporte teórico-metodológico para análise, a partir de alguns critérios, como forma 

de representação e distribuição dos elementos, especificidade dos ícones e outros 

aspectos ou particularidades. Vale dizer que em nossa análise, o foco será quanto à 

forma e especificidade dos ícones. 

 O 1º critério proposto por Kozel (2001), interpretação quanto à forma de 

representação dos elementos na imagem, refere-se à diversidade de formas 

representativas (desenhos; palavras complementando as representações gráficas; 

forma de representação cartográfica), que evidenciam a espacialização do 

fenômeno representado. A autora chama atenção para o fato de que os elementos 

num mapa mental podem aparecer associados, podendo, então, haver incidência de 

mais de um elemento em um mesmo mapa mental.  

 O 2º critério estabelecido, prevê a interpretação dos mapas mentais, quanto à 

distribuição dos elementos na imagem em perspectiva, em forma horizontal, em 

forma circular, de maneira dispersa e de imagens isoladas. O 3º critério trata da 
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interpretação quanto à especificidade dos ícones: elementos da paisagem natural; 

elementos da paisagem construída; elementos humanos e elementos móveis. 

 De acordo com Kozel e Galvão (2008), o critério que abrange a apresentação 

de outros aspectos ou particularidades, relaciona-se ao levantamento e a análise de 

mensagens veiculadas pelos mapas mentais como textos a serem desvendados. 

Para complementar estes critérios de análise, observamos ainda, aspectos 

propostos por Bomfim (2004), que envolvem noções de tempo, espaço e distância, a 

fim de favorecer o entendimento da relação homem/espaço, a noção de distância 

(longe/perto; dentro/fora), afetividade e identidade (laços), ações e intenções 

humanas (atitudes), no processo de representação espacial. 

 Com base nestes pressupostos, foi solicitado às professoras que 

representassem o bairro da Engomadeira através do desenho, com o objetivo de 

entender o mapa como elementos cognitivo no processo de representação espacial 

do bairro. Isto revela a prática do conteúdo do espaço pela representação 

cartográfica, entendendo o mapa como elemento cognitivo no processo de 

representação espacial do bairro. A partir dos desenhos coletados e de sua análise, 

propomos o Quadro 7, de análise espacial: 

 

QUANTO À FORMA 

Categoria Frequência 

Palavras 9 

Pontos, linhas, cores, áreas 5 

Desenhos e Representações Cartográficas 5 

DISTRIBUIÇÃO DOS ELEMENTOS 

Categoria Frequência 

Em perspectiva 7 

Em forma horizontal 2 

De maneira dispersa 2 

ESPECIFICIDADE DOS ÍCONES 

Categoria Frequência 

Elementos da paisagem construída 7 

Elementos móveis 5 

Elementos da paisagem natural 3 

Elementos humanos 3 

OUTROS ASPECTOS OU PARTICULARIDADES 

Categoria Frequência 

Ruas externas ao bairro 3 

Atacadão 3 

UNEB 2 
Quadro 7: Análise Espacial 
Fonte: Pesquisa, 2014. 
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 A análise dos mapas mentais evidencia, com relação à forma, que a maioria 

das professoras utilizou palavras para complementar seu desenho, sendo que em 

geral, elas foram empregadas para identificar alguns pontos de referência como 

escolas, lojas, posto de saúde etc. Em um caso específico, apareceram palavras 

como “paz, respeito, amor, música, religião, harmonia – de um lado, e do outro, 

desrespeito, tráfico, drogas, impunidade, desumanidade e a expressão “tudo 

nosso””. Em outro desenho, a professora escreveu palavras como “gritos, choro, 

xingamentos, cultos religiosos, prostituição, carências sociais, abandono escolar, 

pobreza, violência, amor, falta de dinheiro, a expressão “desejo de viver em outro 

lugar” e a pergunta “futuro???””. Corroborando em certa media com os resultados 

apreendidos por meio do discurso dos professores, trazendo uma ideia 

preconceituosa do bairro. Dos mapas mentais feitos, cinco deles foram 

representados por desenho enquanto que três, trouxeram uma representação 

cartográfica. 

É importante sinalizar que apenas uma professora representou o bairro da 

sua entrada até o final de linha - rua principal (Figura 8), sendo que esta também 

trouxe o nome de algumas ruas transversais, como a Rua Jardim Oliveira. Nesta 

representação espacial, as casas que são mais afastadas da praça, se aglomeram 

com os elementos naturais. Os ônibus (elementos móveis) aparecem na praça, o 

que destaca o ponto final dos transportes no bairro, evidenciadas no Mapa Mental. 

 

 

Figura 8: Mapa Mental 3 
Fonte: Pesquisa de Campo, 2014. 
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Podemos inferir que a maioria das professoras conhece, apenas, o caminho 

que fazem até a escola onde trabalham, limitando-se a frequentar esta parte do 

bairro, como passantes, mas não como usuários, o que possivelmente tem fortes 

implicações na relação que desenvolvem com este espaço. Esta afirmativa é 

corroborada quando outros aspectos ou particularidades são acentuadas, como por 

exemplo: UNEB (Figura 9), Atacadão (Figura 10) , Estrada das Barreiras, elementos 

que estão localizados fora do bairro da Engomadeira, em suas imediações. 

 

 
Figura 9: Mapa Mental 2 

Fonte: Pesquisa de Campo, 2014. 
Figura 10: Mapa Mental 6 

Fonte: Pesquisa de Campo, 2014. 

 

De acordo com Duarte, Brasileiro, Santana, Paula, Vieira e Uglione (2005, p. 

5): 

 

[...] todo espaço conta sua história e, de uma certa forma, as pessoas 
encontram nos Lugares os fragmentos de que necessitam para construir a 
suas próprias histórias individuais e coletivas. Dessa forma, podemos 
afirmar que a memória constrói a identidade dos grupos sócio-culturais e 
vice-versa. 

 

 E assim como a memória, a identidade também é construída a partir de um 

suporte espacial, o que no caso deste estudo, parece não ocorrer, uma vez que o 

resultado das análises feitas aponta para o pouco conhecimento, experiência e 

vivência da maioria das professoras com e no bairro. Segundo Merleau-Ponty (1999) 

e Sá (1998), o objeto social - aqui o bairro da Engomadeira, precisa ser 

experienciado e vivenciado pelos sujeitos, condição essencial para a construção de 

uma representação. A análise nos leva a inferir que as professoras representam em 

função dos outros. Disso decorre, talvez, na análise de discurso ter mostrado uma 
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visão preconceituosa do bairro, evidenciando representações atribuídas à outras 

pessoas. 

Com relação à especificidade dos ícones, a interpretação dos mapas mentais 

revela que sete professoras retrataram a paisagem construída existente. Ressalta-se 

que o comércio, sobretudo o formal, foi muito evidenciado nos mapas mentais.  

Outro aspecto da paisagem construída muito presente nas representações foi o 

tonel de lixo, o que está em consonância com o que foi observado na análise do 

discurso das professoras. Em contrapartida, o elemento humano (presença 

antrópica) foi pouco evidenciado. Quando retratado, foram identificados em atividade 

no espaço como vendedores de frutas e passantes. Em contraposição ao que ocorre 

diariamente no bairro, onde a presença de pessoas andando nas calçadas e nas 

ruas, assim como de carros podem ser facilmente notadas. No entanto, como 

explica Richter (2011, p. 147): 

 

[...] O mapa não é um reflexo direto da realidade, ele passa por filtros, por 
leituras particulares que alteram sua dimensão [...] ao observarmos um 
mapa mental temos possibilidade de analisar as interpretações [...] sobre 
um determinado espaço, em que contextos, fatos e objetos são 
selecionados e representados de acordo com o “olhar espacial” [...] 

 

 Logo, as RS são mais complexas no seu processo de construção do que as 

Representações Espaciais. A primeira se justifica por elementos móveis e a 

segunda, pela maioria dos elementos fixos localizados.  

 Particularmente chama atenção o desenho feito por uma das professoras, em 

que figuram notas musicais, parênteses, boca, olhos e outros ícones, colocados de 

maneira dispersa no desenho. A professora explica que “aqui tem muito som, as 

pessoas conversam e riem e são muito alegres. Nos observam o tempo todo, é um 

beco sem saída, onde tem muito lixo. A entrada da Engomadeira é um portal”. 

Assim, podemos inferir que a análise da Engomadeira sob a ótica do 

desenho, se mostrou incipiente, considerando que os mapas mentais expressam 

aquilo o que as professoras, podem identificar, localizar, perceber e conceber. 

Assim, sobre a localização espacial no bairro, além de evidenciar espaços e 

elementos que detém algum grau de importância para elas. É evidente que estes 

elementos da paisagem são pontuais/referenciais próximos ao seu local de trabalho. 

Na representação espacial, Bomfim (2004), explica que a construção cognitiva é 

operante para a localização geográfica. Desta forma, todo o mapa (desenho) como 
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forma de representação, é cognitivo. Somente representamos aquilo que 

conhecemos, uma representação mental, não social. Muito mais objetiva que 

subjetiva, menos complexa de se materializar. 

 A partir das imagens emergidas da pesquisa - palavras, discurso e desenho. 

Assim, para a realização da proposta na Escola, tomamos por base as referências 

das professoras sobre o bairro da Engomadeira, onde se localiza a Escola, lócus da 

pesquisa, e local de trabalho destes sujeitos. Desta maneira, elaboramos 

conjuntamente o Projeto Didático, que foi trabalhado durante todo o ano letivo de 

2014 e cujo processo de elaboração está descrito a seguir. 

 

3.3 A ELABORAÇÃO DO PROJETO DIDÁTICO DA ESCOLA 

 

 O processo de elaboração e concretização do projeto didático, assim como a 

escolha dos minicursos e oficinas realizadas ao longo da aplicação da proposta de 

trabalho, foi desenvolvido com base num intenso processo de imersão que envolveu 

os atores sociais, numa discussão em torno do que ensinar e aprender. Desta forma, 

cinco encontros/reuniões precederam a efetivação da proposta de trabalho com os 

professores da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha. 

 No primeiro encontro, realizado na Jornada Pedagógica (Figuras 11e 12), 

período que antecede o início do ano letivo, destinado ao planejamento anual das 

atividades a serem realizadas na instituição escolar, houve a sensibilização das 

docentes. Este momento foi extremamente importante para a definição das ações a 

serem realizadas durante o ano letivo, fator determinante à elaboração do estudo 

aqui apresentado. 

A partir de então, a ideia de aplicação da proposta foi amadurecida 

conjuntamente, a cada encontro com os professores da unidade escolar, que se 

mostraram interessados com o trabalho a ser desenvolvido, mas queriam saber um 

pouco mais sobre o “formato” da proposta ou, ainda “Qual é a proposta de 

formação?”; ou "Como vamos desenvolver este trabalho com os alunos?". Neste 

sentido, como ainda não havia uma configuração da proposta de formação, 

combinamos que seria melhor, pensar, inicialmente, o Projeto da Escola, que teria 

como temática o bairro da Engomadeira e, para posteriormente definir as 

necessidades e propor os encontros teóricos e práticos. 
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A imersão dos professores e a participação destes contribuindo com todo o 

processo de decisão, elaboração e implantação da proposta, caracteriza uma etapa 

colaborativa do processo e de engajamento de todos os envolvidos. Isto reafirma o 

que Hetkowski (2014, p. 12), enfatiza: 

 

O processo de engajamento tem como características a imersão no 
contexto, a apropriação dos fatos e problemas, o entrelaçamento dos 
saberes, dados e significados, o qual ocorre naturalmente no ir e vir do 
pesquisador, a partir do olhar sobre e/nos dados e seus significados, 
considerando a realidade dos sujeitos, seus anseios, suas relações, seus 
conceitos e crenças. O engajamento requer o conhecimento do contexto e 
do ‘outro’ e, para, além disto, exige a participação efetiva do ‘outro’ (do 
pesquisado). É um processo de amadurecimento mútuo. 

 

 Em outro encontro com as docentes, dialogamos sobre o Projeto da Escola - 

que envolveria alunos do 1º ao 5º ano de escolarização, a perspectiva a ser 

adotada, a configuração do trabalho a ser realizado. Foram esboçados objetivos, 

situação problema, conteúdos, campos e linhas de abordagem do Projeto Didático, 

assim como sua duração, entre outros aspectos. A discussão em torno do que fazer, 

de como fazer, foi intensa. E, quinzenalmente, estas questões eram retomadas no 

momento do planejamento coletivo ou atividade complementar - AC. 

 Em um dos encontros, surgiu um questionamento, trazido por uma das 

professoras: “Vocês só querem trabalhar com os pontos positivos, ou podemos falar 

dos negativos também?”. Outra professora respondeu “Contanto que não seja sobre 

as drogas, tudo bem. Não quero me meter com essas questões!”. Então foi sugerido 

por uma das docentes, abordar os problemas sanitários e ambientais, de 

infraestrutura etc. A questão ficou para ser analisada, mais detalhadamente, pelos 

Figura 11: Reunião da Jornada Pedagógica 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 12: Reunião da Jornada Pedagógica 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 
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demais professores da escola, no turno vespertino. Por fim, ficou decidido que 

trabalharíamos os aspectos positivos, considerando que a proposta  é de 

valorização e conhecimento sobre o bairro. 

 Houve, também, uma conversa para a definição do nome do Projeto. As 

sugestões dadas pelas docentes foram: “Engomadeira em Ação”; “Nossa 

Engomadeira”; “Engomadeira: entre ruas e ladeiras”... Outros nomes sugeridos: 

“Somos muitos, somos um só”; “Engomadeira sou eu!”. Quando foram retomadas as 

sugestões, juntamos duas propostas, e denominamos o Projeto de: “ENTRE RUAS 

E LADEIRAS, ENGOMADEIRA SOU EU!”. Todas gostaram do título porque remetia 

à questão topográfica – ruas e ladeiras, ao tempo em que também remetia a uma 

questão identitária – Engomadeira sou eu. E assim concluímos nossa conversa. 

O Quadro 8, abaixo, mostra alguns elementos do Projeto Didático. 

 

SITUAÇÃO PROBLEMA 

Todo o lugar tem seus valores, suas crenças, seus elementos indenitários, reforçados pelas 

praticas sociais dos atores sociais que ai vivem e se organizam. Portanto, pessoas, 

culturas, história, modo de vida e também seus problemas são partes de análise 

socioespacial importante para identificar, interpretar e planejar ações que permitam uma 

melhor qualidade de vida para estes sujeitos. Nesta perspectiva, busca-se questionar: 1. 

Será que conhecemos bem o lugar onde vivemos? 2. Que coisas da cultura do nosso bairro 

nos dão orgulho? 3. O que podemos aprender com o nosso bairro? 4. Como podemos 

conhecer os valores, as opiniões, as ideias, as crenças, os estereótipos, os preconceitos e 

as práticas sociais dos atores sociais do nosso bairro? 

DESAFIO 

Tornar o bairro da Engomadeira mais conhecido pelas crianças e pelos professores/equipe 

escolar, para que estes aprendam a gostar do lugar onde vivem/trabalham e a cuidar dele. 

OBJETIVO GERAL 

Contribuir com a formação de pessoas capazes de compreender as mudanças e 

continuidades na história e na constituição do espaço do bairro e de assumir um papel de 

atores sóciogeográficos na construção do lugar onde vivem. 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 Aprender a observar paisagens, reconhecendo nelas os elementos naturais, sociais 

e culturais; 

 Identificar mudanças ocorridas no bairro, bem como identificar o que permaneceu 

igual com o passar do tempo; 

 Desenvolver a capacidade de coletar e analisar informações, considerando diversos 
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aspectos (culturais, históricos, religiosos, ambientais, artísticos, geográficos, arquitetônicos 

etc.) do lugar onde vive; 

 Valorizar o patrimônio histórico e cultural do lugar onde vive; 

 Identificar as potencialidades e carências existentes no bairro, propondo alternativas 

para que mudanças ocorram. 

CONTEÚDOS 

Mapas; História do Bairro; Localização; Organização sócioespacial: aspectos 

fisiogeograficos (formas de relevo e ocupação do espaço, aspectos hidrográficos e 

fitogeográficos), a forma de ocupação do solo urbano, acessibilidade e mobilidade intra e 

extra bairro, as questões ambientais, os lugares de freqüentação da comunidade, a 

organização social e política e suas representações; Aspectos da geografia física e 

humana; Formas geométricas; as praticas culturais e as permanências históricos culturais, 

CAMPOS E LINHAS DE ABORDAGEM 

ANTROPOLOGIA: Pluralidade Cultural (conhecimento da história e da forma de viver dos 

povos, diferenças culturais e étnicas); FILOSOFIA: Ética (respeito às diferenças, direitos e 

deveres dos cidadãos); MATEMÁTICA (linha do tempo); LÍNGUA PORTUGUESA: 

Gramática e linguística social (Leitura, análise e interpretação de textos, organização, 

redação e produção de texto); ARTE: Estética (análise do belo e do feio na configuração do 

bairro, produção de desenhos e fotos, etc.), GEOGRAFIA: Análise, interpretação e 

planejamento do espaço geográfico (o lugar, o território e a paisagem pelo bairro, a 

identidade do lugar, o processo de ocupação e organização do bairro na cidade de 

Salvador, a análise socioambiental); HISTÓRIA: As práticas socioespaciais no aspecto 

temporal (desenvolvimento das práticas culturais no tempo-espaço: o modo de vida, a 

cultura, a organização política e social, etc.); CIENCIAS NATURAIS: o ecossistema do 

bairro, as questões ambientais e sua relação com a saúde da comunidade. 

Quadro 8: Projeto Didático "Entre Ruas e Ladeiras, Engomadeira Sou EU!" 
Fonte: Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, 2014. 

  

 Uma das professoras, se responsabilizou pela "chamada" do Projeto Didático, 

produzindo um painel, colocado no pátio da Escola, onde se tem acesso às salas da 

Escola. Este painel trazia algumas imagens do bairro (Figura 10). Interessante ver a 

reação dos alunos, pais, mães e responsáveis, quando se depararam com as fotos e 

o nome concedido ao Projeto, tentando identificar os lugares retratados nas 

fotografias. 
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Figura 13: Mural de "chamada" para o Projeto Didático 

Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

 

Definido o traçado da proposta de trabalho, partimos para a decisão sobre o 

Produto Final do Projeto. Inicialmente foi sugerido, a construção de uma grande 

maquete do bairro, pelos alunos. No entanto, a proposta foi descartada porque uma 

das professoras chamou atenção para o fato de que se cada um fizesse uma parte 

da maquete, poderia destoar a dimensão. Outra falou: “Mas se trabalhar com escala, 

fica tudo igual!”. Ao que outra docente respondeu “Mas o problema é justamente 

esse, fazemos maquete com o material que encontramos, não utilizamos escala, 

aliás, nem sabemos utilizar...”. “Então vamos pensar em outras temáticas sobre o 

bairro para trabalhar”. 

Esta passagem do encontro serve de exemplo do que Lastória (2009) suscita, 

quando se refere ao conhecimento pedagógico do conteúdo, ao afirmar que este se 

caracteriza pela maneira com que o professor pensa um determinado conteúdo 

específico, ou seja, como ele pensa “pedagogicamente” sobre um conteúdo, nesta 

situação particular, o geográfico. Neste caso, a professora reconhece que não 

domina tal conhecimento. 

Desta maneira, após um momento de discussão, buscando eleger os 

aspectos a serem trabalhados e dividí-los por segmento, ano de escolarização, os 

professores decidiram que o trabalho estaria focando nas temáticas, evidenciadas 

no Quadro 9. 

 

MATUTINO 

TEMA TURMA PRODUTO 

Mapa Mental – o caminho da escola 
para casa 

1º ano A Livrão, contendo os mapas 
mentais dos alunos e palavras 

referentes ao trajeto feito 
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Lazer no Bairro 2º ano A Maquetes 

História do Bairro 2º ano B Livrinhos Ilustrados 

A Escola no Bairro 3º ano A Maquete da Escola, produção de 
texto sobre a história da escola 

Serviços oferecidos no Bairro 3º ano B Encarte, sinalizando serviço, valor 
etc. 

VESPERTINO 

TEMA TURMA PRODUTO 

Pessoas que fizeram a história do Bairro 3º ano C História Oral e de vida 

Fotos da Engomadeira 4º ano A Mural de fotografias 

Imagem do bairro via satélite 4º ano B Pontuar os principais pontos do 
bairro, comparando a imagem com 

a maquete feita pelos alunos 

Maquete do bairro 5º ano A e 
B 

Maquete, destacando os pontos 
principais do bairro 

Quadro 9: Temáticas do Projeto Didático 
Fonte: Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, 2014. 

  

 No encontro seguinte, uma vez que já havíamos esboçado o Projeto Didático, 

conversamos sobre a proposta para os encontros formativos, com sugestões de 

temas para os minicursos e oficinas voltadas para as docentes. Uma docente, disse 

que “Quando pensamos em geografia parece fácil, mas agora que temos que dar 

sugestão... geografia é muito grande, tem uma infinidade de temas pra se trabalhar”. 

Iniciou-se uma discussão sobre o que abordar durante os encontros e em um 

determinado momento chegou-se à conclusão de que as professoras não tinham 

conhecimento sobre mapas, como mostram as falas a seguir: “Como é mesmo o 

nome daquele mapa que bota a imagem de agricultura?”. Outra professora disse: 

“Mapa físico?”; “Não, menina, tem mapa físico, político... Como é mesmo?”; “Coloca 

tipos de mapas, que ai fica até esclarecido pra gente o que é cada um”. As 

professoras seguiram com a discussão da proposta de formação.  

 Em um determinado momento da discussão, uma das professoras presentes 

chamou atenção que um dos temas escolhidos para o trabalho com os alunos, eram 

fotografias, então ponderou sobre a realização da atividade, questionado acerca do 

eventual risco ao qual estaríamos nos submetendo, devido às questões do tráfico e 

do crime organizado, no bairro. Combinamos que iríamos experimentar o trabalho 

com imagens fotográficas e, não havendo problema, prosseguiríamos com a 

proposta. Com relação às oficinas e minicursos, os professores do turno vespertino 

sugeriram o trabalho com cartografia poética. Uma delas falou “Não sabia que 

existia cartografia poética!”, enquanto a outra esclareceu que conheceu ao participar 

do "III Seminário de Cartografia para Escolares" e que a cartografia poética diz 
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respeito ao trabalho com uma geografia mais próxima, com sentido tanto para o 

aluno quanto para o professor e prosseguiu sua fala dizendo que “gostaria de 

aprofundar mais sobre o assunto”. 

 Outra professora presente sugeriu o trabalho com os elementos do mapa 

admitindo ter uma visão geral, além do que “não entendo para que servem certos 

elementos que vejo”. Outra colega afirmou que “não tem como estudar geografia, 

qualquer disciplina, se não sabemos os conceitos”. Também foi sugerido o trabalho 

com metodologias para o trabalho com geografia e modalidades cartográficas. 

 Finalmente, uma das colegas presentes sugeriu extrair da própria temática do 

Projeto Didático, elementos para as oficinas e minicursos, o que foi acatado pelas 

demais. Particularmente, sugeri também o trabalho com história oral, uma vez que 

vai se trabalhar com o relato dos moradores da Engomadeira. Desta forma, a 

proposta de formação envolveria as seguintes temáticas: Cartografia Poética, 

Elementos do Mapa, Metodologia do trabalho de Geografia, Modalidades 

Cartográficas, História Oral, História do Bairro, Relato dos moradores mais antigos, 

Mapa Mental, Internet e cartografia, Produção de Maquetes, Fotografias aéreas, 

Como são feitos os mapas – com base em quais informações, Trabalhando com 

mapas, Jogos cartográficos e Tipos de mapas. 

Feito isso, a proposta do projeto e das temáticas de formação, construídas 

pelas docentes, foi encaminhada para o professor Natanael Reis Bomfim, da 

Universidade do Estado da Bahia - UNEB e Orientador desta proposta, para a 

elucidação de algumas questões relativas à formação e ao próprio projeto que seria 

desenvolvido ao longo do ano letivo. É válido salientar que a UNEB, Instituição 

parceira, localizada no entorno do bairro da Engomadeira, tem buscado, através de 

seus cursos de Graduação e Pós-graduação, a exemplo do Programa de Pós-

Graduação Educação e Contemporaneidade (PPGEduC) e o Programa de Mestrado 

Profissional em Gestão e Tecnologias aplicadas à Educação (GESTEC), favorecer a 

aproximação entre o Departamento de Educação e a Comunidade do Cabula, 

sobretudo do seu entorno, desenvolvendo ações pontuais para o fortalecimento da 

Educação Básica na Bahia. Com base nesta parceria, houve o encontro para 

elucidação da proposta de formação, registrado na Figura 14, abaixo: 
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Figura 14: Encontro de Elucidação da Proposta na E. M. Álvaro da Franca Rocha 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

 

 Neste encontro, que marcou a abertura dos encontros formativos com os 

docentes, o intuito foi o de perceber a perspectiva que estava em construção na 

Escola atrelada à proposta dos minicursos, rever os conteúdos e temáticas de 

interesse e verificar qual seria a inserção ou a aderência entre o que está sendo 

desenvolvido na Escola e o que é desenvolvido no GEOTEC e no GIPRES, além de 

elaborar um cronograma junto com os professores. 

 O professor convidado, em conversa com as professoras, trouxe uma fala 

pertinente ao dizer que 

 

há uma grande queixa da escola, dos atores que estão na escola, 
principalmente os professores, que normalmente nas pesquisas em 
Educação os pesquisadores vão na escola, coletam as informações e 
depois somem. Que é diferente do trabalho que a gente realiza no GEOTEC  
e no GIPRES, pois a gente busca estar sempre presente na Escola 
acompanhando o trabalho desenvolvido, atrelado ao que vem sendo 
desenvolvido nos grupos de pesquisa que está à disposição dos 
professores e da Escola como material pedagógico. 

  

 Neste sentido, é válido ressaltar o que foi dito por Hetkowski; Lima Jr.; 

Novaes (2012 apud FIALHO, HETKOWSKI E SACRAMENTO, 2013, p. 499). 

 

O mestrado profissional, na área da educação é, portanto, um espaço 
acadêmico propositivo à construção e o aprofundamento das relações entre 
a universidade e a educação básica, com incontáveis possibilidades 
temáticas derivadas do extenso campo de atuação dos educadores e 
profissionais da educação: gestão educacional, gestão universitária, gestão 
escolar, sistemas de ensino, ensino, aprendizagem, tecnologias, 
qualificação de professores, de gestores, recursos didáticos, políticas 
públicas, inovações pedagógicas, etc. 
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 A partir da fala do professor Natanael, teve início um diálogo sobre as 

expectativas dos professores em relação à proposta, que foi se ampliando para uma 

discussão breve sobre representações do espaço, territorialidade, entre outros. 

Dentre as expectativas esboçadas pelas professoras, chama atenção a vontade que 

têm de aprender e ampliar o trabalho, como ilustram as falas a seguir: 

 

Eu tenho que prestar muita atenção em toda a história, porque o que eu sei 
é do cotidiano da gente daqui. Estou aqui pra aprender e tenho esta 
prioridade. (P 1) 

 

Também estou aqui para aprender mais coisa sobre o bairro. Só não sei se 
vai ser difícil ou não adequar a linguagem para o 1º ano. (P 2) 

 

Minha expectativa é que façamos um trabalho diferenciado porque 
estaremos inseridas no Projeto, trabalhando nesta perspectiva. 
Pesquisando em parceria com a Universidade tendo vocês como apoio. A 
gente fica muito na Escola e são oferecidos cursos que às vezes não 
atendem às nossas expectativas enquanto docentes. Não era aquilo que a 
gente precisava, que a gente queria. Às vezes não tem nada a ver com o 
que a gente está trabalhando e desta vez a gente vai, com certeza, adquirir 
muito mais experiência e conhecimento. (P 3) 

 

 Todas estas falas revelam pontos importantes da formação docente. Os 

cursos de formação continuada gestados pelas Secretarias de Educação, mesmo 

com seus méritos, são cursos pensados e organizados, para outros contextos e 

singularidades, pois quem elabora não conhece as demandas e necessidades da 

escola. Outras docentes se pronunciaram demonstrando uma ideia prospectiva para 

a proposta: 

 

Vai passar dos muros da escola, vai despertar o interesse. Tenho certeza 
que os pais e familiares também vão querer participar não vão esperar o dia 
da exposição. (P 1) 

 

E assim foram surgindo sugestões para incrementar a proposta como, por 

exemplo, trazer líderes comunitários para falar sobre o bairro, não fazer um trabalho 

intramuros da escola, fazer com que as crianças sejam multiplicadores de uma visão 

positiva do bairro, como disse o Professor 4, ao afirmar que "às vezes o nome do 

bairro está muito vinculado ao aspecto negativo. Vamos criar a consciência de que a 

Engomadeira também tem coisa boa". Aos poucos, da discussão, foram emergindo 

diversos aspectos profissionais, pessoais, pedagógicos e as professoras foram 

trazendo algumas questões, como: 
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Engraçado que o bairro é tão grande e a gente já trabalha aqui há tanto 
tempo, mas se parar pra pensar a gente só conhece até ali no "Deus é Fiel". 
Se você jogar a palavra Engomadeira no google não aparece nada de 
mercado, nada, só violência. Mas a Comunidade é muito acolhedora. (P 3) 
 

A Escola é respeitada pela Comunidade. Não tem história de vandalismo, 
de roubar computador, merenda. Não. Nunca houve isso. (P 1) 
 

Sim, a Escola é uma referência muito positiva na Comunidade. (P 4) 

 

 Estas falas emergidas durante o encontro, convergem para a necessidade de 

se ter um entendimento melhor da comunidade para fazer um trabalho mais 

contextualizado, mesmo que este entendimento chegue pelo discurso dos alunos. 

Conhecer e estabelecer uma outra relação, outro olhar sobre o bairro da 

Engomadeira, potencializando a superação de uma possível visão preconceituosa e 

estereotipada acerca do bairro. 

 Neste encontro também foi conversado sobre o Projeto Didático em 

construção na Escola, identificamos algumas metodologias de trabalho e explicitado 

que até aquele encontro havia sido concretizada a proposta do Projeto e as oficinas 

e minicursos serviriam de base para a formação continuada das professoras. Na 

oportunidade, foram feitas algumas intervenções sobre o trabalho a ser desenvolvido 

e ficou combinado que as ideias surgidas seriam amadurecidas. 

 Um dos pontos positivos destacados neste encontro, foi a busca por superar a 

dicotomia existente entre Universidade e Escola Básica - o que está sendo feito “lá” 

é acadêmico e “aqui”, pedagógico, mas evidenciou-se a perspectiva de um trabalho 

integrado, numa aderência entre este processo formativo e no que é realizado e 

produzido nos grupos de pesquisa. É importante frisar que muitas ideias emergiram 

deste encontro, nos discursos das docentes e que foi fundamental para a realização 

do trabalho que se seguiu. Ressalto que o que nos fortalece, como professores, é 

pensar coletivamente as possibilidade do processo de aprender. 

 

3.4 A DINÂMICA DOS ENCONTROS FORMATIVOS 

 

 As oficinas e minicursos que integraram os encontros formativos realizados 

foram pensados e efetivados, partindo de um conceito colaborativo e participativo, 

pois além de contar com a participação intensa das docentes nas decisões acerca 
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da proposta de formação, envolveram diversos membros do Grupo de Pesquisa 

Geotecnologias, Educação e Contemporaneidade (GEOTEC) e do Grupo 

Interdisciplinar de Pesquisa em Representações, Educação e Sociedades 

Sustentáveis (GIPRES), responsáveis pela realização de práticas formativas, com 

alunos e professores, desenvolvidas na Escola. Estes Grupos estão vinculados ao 

GESTEC na Área de Concentração II -  Processos Tecnológicos e Redes Sociais e 

ao PPGeduC,  por meio da linha 04 - Educação, Currículo e Processos Tecnológicos 

e da Linha 3 – Educação, Gestão e Desenvolvimento Local Sustentável, e realizam 

pesquisas, produção de conhecimento e propostas de intervenção em escolas da 

Rede Pública de Salvador, em escolas parceiras. 

 Os encontros formativos, evidenciados no Quadro 10, tiveram início no mês 

de abril do ano de 2014 com a participação de todas as professoras dos turnos 

matutino e vespertino da Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, que tiveram 

uma participação ativa na tomada de decisões sobre a escolha das Oficinas e 

Minicursos.  

 

TÍTULO OBJETIVO MEDIADOR 

Elucidação da Proposta Elucidar a proposta de formação 
docente, fazendo relação com o 

projeto Didático da Escola. 

Natanael Reis 
Bomfim 

Percursos do Lugar: a 
importância do Mapa Mental 

Discutir a relevância dos mapas 
mentais no estudo do lugar. 

Fabiana Nascimento 
e Tânia Regina Dias 

Identidade Cultural Relatar as diferentes concepções 
sobre a origem do nome do bairro. 

Eduardo Santana 

História Oral e Memória Relacionar memória e história oral, 
atentando para a interação dessa 

relação com as instâncias do espaço 
e do tempo. 

Tarsis Carvalho 

Do desenho ao mapa: 
desmistificando a Cartografia 

Apresentar aos professores da 
educação básica, outro olhar para 
as questões da aplicabilidade da 

cartografia. 

Patrícia Moreira 

Produção de Maquetes Suscitar discussão sobre essa forma 
de representação e suas 

possibilidades na Educação 
Cartográfica. 

Fabiana Nascimento 

Imagens Fotográficas e 
Transformações do espaço 

Contextualizar, através de imagens 
fotográficas, a percepção de 

mudança do espaço geográfico. 

Walter Garrido 

Mostra do Vídeo Levantar possibilidades de trabalho 
pedagógico a partir do conteúdo do 

vídeo. 

Silvia Letícia Correia 

Quadro 10: Minicursos e Oficinas Formativas 
Fonte: Pesquisa de Campo, 2014. 
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 Os encontros formativos foram realizados no horário destinado ao 

planejamento, denominado "atividade complementar", e tiveram o intuito de 

redimensionar a prática docente elucidando alguns conceitos e práticas relativas ao 

espaço geográfico. A dinâmica destes encontros foi organizada de modo a ter um 

tempo destinado à explanação teórica, entremeada com discussões, e um espaço 

para experimentar, criar, pensar em estratégias de ensino a partir da temática 

abordada no encontro. 

 Assim, estas oficinas e minicursos guardam estreita relação com um dos 

objetivos específicos desta proposta de trabalho, que se propõe a promover 

encontros formativos com as professoras, a fim de redimensionar os pressupostos 

teóricos acerca do espaço geográfico, geotecnologias entre outros. Aqui são 

ilustradas algumas oficinas e minicursos realizados com as professoras durante o 

ano de 2014, assim como algumas questões e proposições emergidas ao longo de 

sua realização. 

 Em um dos encontros, a temática trabalhada foi Mapa Mental (Figura 15). 

 

 

Figura 15: Oficina Mapa Mental. 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

  

 Durante a oficina, as professoras foram convidadas a elaborar um mapa 

mental de um lugar que representasse a sua infância. As Figuras 16 e 17, a seguir, 

mostram alguns mapas mentais produzidos no encontro, pelas professoras. Esta 

atividade desencadeou uma discussão sobre lugar e cartografia, sendo que outros 

conceitos também foram discutidos como noções de localização, legenda, 

orientação, proporção e projeção. 
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Figura 16: Mapas Mentais das Professoras 
Fonte: Oficina Mapa Mental, 2014. 
 

Figura 17: Mapas Mentais das Professoras 
Fonte: Oficina Mapa Mental, 2014. 

 

 Durante a oficina, foram levantadas, coletivamente, pelas professoras, ao final 

da atividade, algumas proposições, sendo válido destacar as possibilidades 

pedagógicas apontadas por elas ao se trabalhar com mapa mental: desenvolvimento 

da linguagem, oralidade, coordenação motora, além de trabalhar conceitos como 

ponto de referência, planta baixa, rememorar percursos, concentração, diferentes 

aspectos da cartografia, elementos da paisagem, proporção, visão oblíqua, 

horizontal, vertical, orientação, direção, proporção, lógica cartográfica, distância. 

 Outro encontro formativo aqui destacado foi sobre História Oral e Memória, 

Figuras 18 e 19, que gerou a discussão sobre História e Memória e suas 

características, como metodologia de trabalho, a partir de imagens antigas e atuais 

de Salvador, tratando, ainda, de noções de localização, memória, oralidade e lugar. 

Uma das atividades realizadas neste encontro foi identificar no mapa da cidade de 

Salvador um lugar de desejo e outro lugar de lembrança. Em seguida, cada docente 

deveria relatar a sua história, escolhendo um dos lugares. Interessante como as 

fotografias antigas mostradas da cidade, aliada à atividade com o mapa, remeteram 

às professoras às suas próprias histórias. 

 As proposições feitas durante este encontro apontaram para uma postura 

investigativa e crítica do trabalho pedagógico, no sentido de se utilizar diversas 

fontes de informação considerando que memória é movimento e que existe a 

necessidade de cruzar os dados da história oral com os dados oficiais, variando as 

fontes de pesquisa. 

 



97 
 

 
Figura 18: História Oral e Memória I 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 19: História Oral e Memória II 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

 

 

Também foi apontada a importância do recorte temporal, articulando a 

memória dos antigos moradores com a memória das crianças sobre o bairro. Além 

disso, as professoras participantes da formação concluíram que o trabalho com 

História Oral reflete-se na valorização e manutenção do espaço de vivência, pois o 

dia-a-dia constitui a história no lugar. 

Foi destacado durante o encontro, que este tipo de atividade permite 

compreender as semelhanças e diferenças, permanências e transformações no 

modo de vida social, cultural e econômico da localidade; identificar o grupo de 

convívio, assim como as relações que os sujeitos estabelecem com outros tempos e 

espaços; questionar a realidade social, identificando alguns problemas e refletindo 

sobre as possíveis soluções. Na ocasião foi ressaltada a necessidade de mostrar ao 

aluno como ele é protagonista da história, aproximando a história oficial da criança, 

buscando questionar o outro lado da história que é difundida oficialmente, aguçando, 

desta maneira, a criticidade. A atividade com a abordagem da história e memória, 

aliada ao trabalho com mapas, permite explorar mapa mental, cartografia, visão 

oblíqua, localização, entre outros conceitos da história, da geografia e de outras 

disciplinas. 

Por meio da abordagem sobre Cartografia e Ensino (Figuras 20 e 21), ou 

"Do desenho ao mapa: desmistificando a Cartografia", as professoras puderam 

repensar a cartografia sob um prisma prático. 
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Figura 20: Bússola utilizada na Oficina 
Fonte: Oficina de Processo Formativo, 2014. 
 

Figura 21: Desmistificando a Cartografia 
Fonte: Oficina de Processo Formativo, 2014. 

 

Assim, os professores participaram de diversas atividades que incluíram 

estratégias de localização, projeção, referencial geográfico, entre outros. Trabalhou-

se com estratégias utilizando-se a bússola, com destaque para utilização dos pontos 

colaterais, que não são devidamente utilizados no cotidiano escolar. Também foram 

utilizadas imagens de satélite, visualizando a região do Cabula, com destaque para 

a Escola Álvaro da Franca Rocha. 

 Nesta oficina, as professoras tiveram a oportunidade de aplicar e trabalhar 

diversos conceitos como pontos cardeais e colaterais, latitude e longitude e 

localização em mapas, plantas, etc. e no processo operar com as relações 

espaciais, sabendo localizar determinados pontos, analisar os espaços. Foram 

utilizados alguns instrumentos como bússola, mapas, jogos a partir de imagens de 

satélites e fotografias aéreas e construção de estratégias nos jogos. 

 No encontro formativo sobre a Produção de Maquetes, as professoras 

retratam um dos ambientes da escola e a própria unidade escolar, como mostram as 

Figuras 22 e 23. As professoras trabalharam com a noção de pertencimento a partir 

do lugar, trazendo a maquete como um instrumento didático, algumas noções de 

escala, projeção, pois a maquete é uma representação tridimensional da realidade, 

onde foi trabalhada a visão oblíqua, horizontal e vertical. 

No minicurso Imagens Fotográficas e Transformações do Espaço, 

mostrado na Figura 24, as professoras continuaram com a discussão da história e 

memória. Sobretudo este último, por ser um conceito que antecede a 

ideia do recorte fotográfico. Desta forma, a fotografia foi abordada como uma 
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imagem, uma representação que relaciona tempo/espaço, explorando o sentido 

atribuído à ela. Assim, o sujeito cria sua "prótese" da memória, que é a fotografia. 

 

 
Figura 22: Oficina produção de Maquetes 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 23: Maquete produzida 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

 

Também foram utilizadas imagens do bairro, retiradas do Google Maps, numa 

tentativa de pensar no espaço vivido na experiência do tempo que passa, um 

percebido, trazendo o bairro da Engomadeira como uma passagem 

tempo/espaço que se configura na memória e produz sentidos a cada sujeito num 

“aqui agora”. 

 

 

Figura 24: Imagens Fotográficas e Transformações do Espaço 
Fonte: Oficina de Processo Formativo, 2014. 

 

Estas oficinas foram cruciais para o entendimento de conteúdos referentes à 

proposta do Projeto Didático e de formação. Por meio dos encontros realizados, foi 

possível a produção de diversos recursos didáticos e estratégias, utilizadas pelas 

professoras de forma, potencial junto aos alunos. Além dos encontros formativos, a 

Comunidade Escolar buscou a mobilização das pessoas da Comunidade do bairro, 
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que se dispuseram a gravar um vídeo contando a história do bairro. O vídeo gravado 

com os moradores foi utilizado em sala pelas professoras, como material 

pedagógico. Vale dizer que anteriormente, quando da sua edição, o vídeo foi 

assistido pelas professoras, em um dos encontros, quando na oportunidade, foi 

relacionado a um dos temas já trabalhados em um dos encontros formativos - 

história oral e memória. Na oportunidade, foram sugeridos diversas formas de 

utilização do vídeo, como recurso para o ensino contextualizado junto aos elementos 

que fazem parte do cotidiano das crianças que estudam na Escola. 

 

3.4.1 Reflexos e Frutos do Processo Formativo 

 

 Ao longo do ano letivo, as professoras aplicaram alguns conhecimentos 

adquiridos no processo formativo, com seus alunos. É válido dizer que as atividades 

realizadas foram diversas, e aqui foram destacadas algumas delas, com o intuito de 

ilustrar o trabalho realizado na Escola, pelos docentes. Desta forma, estão citadas 

algumas atividades com uma breve descrição e com a proposta de cada docente, 

destacando dentre inúmeras, uma atividade realizada por turma. 

 

 Atividade com o 1º ano de escolarização 

  

 No 1º ano de escolarização, por ser uma turma de alfabetização, a professora 

optou pelo trabalho com lista de palavras, uma vez que este é um tipo de texto que 

proporciona grande fonte de aprendizagem, apresenta uma estrutura simples, além 

do que listas fazem parte do contexto social dos alunos, favorecem a aquisição da 

base alfabética, possibilitam a reflexão entre as hipóteses de escrita do/a 

alfabetizando/a e a escrita convencional das palavras, promovendo o conflito 

cognitivo. 

 A atividade realizada baseou-se em uma aula que já havia sido feita pela 

professora, quando esta conversou com os alunos sobre o conceito de mapa mental, 

questionando “No caminho de casa para a escola você já observou por onde 

passa?”. Inicialmente tomou-se por base o relato dos alunos. Depois foi solicitado 

que as crianças desenhassem o trajeto realizado, seguindo-se de uma descrição da 

criança sobre seu desenho, para a turma. Os desenhos foram expostos no mural da 
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sala. Os alunos foram para a casa com a tarefa de observar o caminho, destacando 

os principais pontos de referência de seu percurso. 

 Na aula seguinte, foi solicitado pela professora que a criança falasse para os 

demais colegas quais pontos poderiam ser destacados no trajeto de casa para a 

escola. Com base nestes relatos, foram produzidas listas de palavras. Em seguida, o 

desenho exposto no mural da sala foi retomado, sendo que a criança observou se os 

pontos destacados foram retratados no desenho. A partir desta atividade, diversas 

questões foram levantadas pelo professor: que elementos do percurso que estariam 

mais perto de casa?; mais próximos da escola?; Como você faria para desenhar as 

casas se olhasse de cima?; Alguém pode usar seu desenho para chegar em sua 

casa?; Quanto tempo você gasta para chegar de casa até a escola?; O caminho que 

você faz de volta, da escola para casa é o mesmo?; Você observa os mesmo 

elementos?; Sempre houve estes elementos, tem algo novo ou que deixou de 

existir?, etc.; pergunte a um adulto se este trecho onde você passa sempre foi assim 

etc. 

 Foi uma atividade muito rica para as crianças e para a professora utilizando 

alguns conhecimentos obtidos no encontro formativo sobre mapa mental e imagens 

fotográficas e transformações do espaço, cartografia e ensino, história e memória. 

 

 Atividade com o 2º ano de escolarização 

 

 A turma foi organizada em duplas que conversaram sobre os tipos de 

brincadeiras que as crianças mais gostam. Podiam ser brincadeiras antigas e atuais. 

Os nomes das brincadeiras foram mencionados pelas crianças, enquanto a 

professora fazia uma lista no quadro. Em seguida os alunos relacionaram às 

brincadeiras que vivenciam em seu cotidiano. Em seguida foi proposto uma 

atividade escrita, em um papel avulso entregue pela professora, onde as crianças 

descreveriam: qual a brincadeira que gostam? como brincam? com quem brincam? 

o que existe em seu bairro para se divertir? 

 A atividade com o 2º ano de escolarização envolveu pesquisas sobre as 

brincadeiras que existiam no bairro, dentro de um recorte temporal. Assim, a 

professora solicitou que os alunos perguntassem a seus pais, avós, vizinhos e 

pessoas mais próximas sobre como se divertiam, buscando também no bairro, a 

existência de locais próprios para diversão. As Figuras 25 e 26, abaixo, mostram 
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alguns desenhos feitos pelas crianças, retratando o que fazem para se divertir no 

bairro: brincam de boneca, bicicleta, carrinho etc. 

 

 
Figura 25: Desenho - lazer no bairro - 2º ano 
Fonte: E. M. Álvaro da Franca Rocha, 2014. 

Figura 26: Desenho - lazer no bairro - 2º ano 
Fonte: E. M. Álvaro da Franca Rocha, 2014. 

  

 Em seguida, os alunos exploraram a oralidade, relatando o que pesquisaram 

e posteriormente fizeram um texto coletivo, mediado pela professora que foi a 

escriba, destacando as principais diferenças entre as brincadeiras pesquisadas e o 

lazer existente hoje, no bairro.  

 

 Atividade com o 3º ano de escolarização 

 

Tomando por base os conceitos trabalhados na oficina realizada sobre 

História Oral e Memória, a turma do 3º ano de escolarização, turno vespertino, 

abordou a temática, por meio de entrevistas com pessoas que fizeram história no 

bairro. Desta forma, a professora da sala, propôs atividades que favoreceram aos 

estudantes pesquisar a história do bairro através da memória oral dos moradores 

mais antigos - que poderiam ser seus pais, avós, tias, vizinhos etc. 

Antes da pesquisa, a professora buscou entre os discentes o que sabiam 

sobre o bairro onde moram. Só então, partiu para as entrevistas com seus familiares 

e pessoas do bairro da Engomadeira. Feito isso, a proposta em sala foi a de integrar 

a pesquisa feita à escrita, organizando as informações obtidas, para a socialização 

do conhecimento pesquisado. Os alunos, sob a orientação da docente, também 

buscaram outras fontes, a exemplo de fotografias da época, onde foram 

identificados elementos nas imagens que já não compõem o cenário urbano atual. 
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 Foram muitas descobertas sobre o lugar. As crianças, por meio de uma linha 

do tempo, produzida por elas, e com a orientação da professora da turma, puderam 

perceber há quanto tempo suas famílias são moradoras do bairro, identificaram os 

vizinhos que moram no local há mais tempo, perceberam que a dinâmica do bairro 

mudou, assim como sua estrutura e configuração. Alguns dos relatos obtidos foram 

socializados num Baú de Histórias e outros em forma de Maquete, no estande da 

turma, na Feira Cultural da Escola. Estes relatos irão compor o Portfólio sobre o 

bairro. Aqui podemos identificar também a utilização de conhecimentos tratados em 

outras duas oficinas: "Produção de Maquetes" e "Imagens Fotográficas e 

transformações do Espaço", também realizada com os professores.  

  

 Atividade com o 4º ano de escolarização 

 

 A professora da disciplina de Artes desenvolveu com os alunos do 4º ano de 

escolarização, um trabalho com a planta da escola. Inicialmente foi pedido que os 

alunos fizessem um desenho da escola e foi perguntado se aquele desenho poderia 

ser feito de outra forma. A partir das respostas dos alunos e de posse de fotografias 

aéreas do bairro, localizando a Escola, a professora conversou com os alunos sobre 

a questão da perspectiva: "como seria se eu desenhasse a sala vista de cima?". 

Assim, os alunos procederam ao desenho (Figura 27). Foi discutido com os alunos 

sobre as formas de representação, conceito e utilização de escala, entre outros. 

  

 

Figura 28: A Escola “vista” de cima 
Fonte: E. M. Álvaro da Franca Rocha, 2014. 

 

 A Figura 28, abaixo, mostra a Planta da Escola, produzida pela professora, 

com auxílio de um programa de computador. A Escola não tinha planta baixa e esta 
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agora, serve de referência. Este foi um trabalho que integrou diversas áreas do 

conhecimento, além do que contou com o aporte das oficinas realizadas durante o 

ano letivo. 

 

 

Figura 28: Planta da Escola: Pisos Superior e Inferior 
Fonte: Escola Municipal Álvaro da Franca Rocha, 2014. 

  

 Os alunos mediram o tamanho da sala, primeiro sem instrumento, depois com 

o auxílio de uma trena, com o intuito de calcular o tamanho em que seria feita a 

representação de cada espaço existente e que seria retratado no desenho. Feito 

isso, a professora trouxe o desenho da planta baixa da escola, que foi mostrado aos 

alunos e retomado o conteúdo da aula seguinte. 

  

 Atividade com o 5º ano de escolarização 

 

 Os alunos do 5º ano de escolarização participaram de uma atividade sobre o 

espaço geográfico (Figura 29).  

  

 

Figura 29: Atividade sobre Espaço Geográfico 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 
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 A professora começou a atividade mostrando o vídeo feito com os moradores 

do bairro. Seguiu-se uma discussão em torno do que seria, para os alunos, o espaço 

geográfico, assumindo o bairro como referência. Foi apresentada uma definição e 

isso foi explorado com os alunos, a partir de slides e imagens de satélites. Foram 

rememorados alguns elementos do bairro da Engomadeira que apareceram no 

vídeo e que os alunos conheciam ou que "já ouviram seus pais falar", a exemplo das 

fontes existentes. 

 No vídeo, os moradores do bairro, falavam da história e faziam uma descrição 

do bairro à época em que eram crianças. A partir disso, também houve uma 

conversa com um morador antigo, que hoje trabalha na Rádio Comunitária da 

Engomadeira, que fez uma comparação do bairro como era e como é, atualmente. 

isso desencadeou uma discussão acerca dos problemas ambientais, do significado 

do que é morar na Engomadeira, assim como as potencialidades do lugar. Os 

alunos construíram um texto a partir das discussões. 

 Esta atividade explorou conceitos como espaço, construção do espaço, 

relação sociedade-natureza e teve prosseguimento com pesquisas feitas pelos 

alunos, correlacionando estes conceitos com as “coisas” que "ajudaram" ou 

"atrapalharam" o desenvolvimento do lugar. Trabalhou-se, posteriormente, com 

mapas, legendas e localização cartográfica. Todas estas atividades culminaram num 

evento maior, a Feira Cultural, que envolveu toda a escola e a comunidade.  

 

3.4.2 A Feira Cultural 

 

As oficinas e minicursos culminaram numa Feira Cultural, maior evento 

promovido pela Escola e aberto à Comunidade externa, que levou o mesmo nome 

do Projeto Didático construído conjuntamente com as professoras: 'Entre Ruas e 

Ladeiras, Engomadeira Sou EU!', que aconteceu no início do mês de novembro do 

ano de 2014, ocasião em que foram expostos os trabalhos dos alunos sobre a 

temática. Ademais, em reunião com as professoras, decidimos pela organização da 

Feira Cultural, salientando questões como o espaço onde as produções ficariam, 

que grupos agregar por sala, a maneira como o turno noturno, que embora não 

tenha participado da formação, poderia ser inserido na concretização da proposta da 

Feira, entre outros. A professora de Artes promoveu um concurso de desenho sobre 
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a temática do Projeto Didático, para ilustrar a camisa do evento. O vencedor foi um 

aluno do 5º ano de escolarização, cujo desenho está exposto na Figura 30, a seguir. 

 

 

Figura 30: Desenho vencedor e Camisa da Feira Cultural 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

 

 Como afirmado, este foi um momento de culminância das atividades 

realizadas no processo formativo das professoras, durante o ano letivo. Toda Escola 

e Moradores do Bairro foram mobilizados para sua realização. Houve exposição dos 

trabalhos das turmas, presença de grupos culturais de dança do bairro, que fizeram 

apresentações para os presentes, bazar e visitação às salas. Na sala 1, foram 

expostos os trabalhos dos alunos do 1º ano ao 3º ano de escolarização, 

considerando a temática abordada (Figuras 31, 32, 33 e 34). 

 

 

 
 

 

 A primeira imagem remete aos serviços existentes no bairro, como chaveiro, 

salão de beleza, mercadinho, entre outros. As crianças elaboraram um livreto 

Figura 31: Stand do 1º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 32: Stand do 2º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 
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contendo as indicações dos serviços existentes. A outra imagem é do stand do 1º 

ano, apresentando algumas palavras listadas pelas crianças, os acrósticos e o 

livrão, contendo os mapas mentais dos alunos. As imagens abaixo retratam as 

casas dos alunos do 3º ano, além da escrita das crianças, sobre a Escola. 

 

 
  

 

 Na sala 2, foram colocados os trabalhos organizados pelos alunos do turno 

noturno e os alunos do 4º e 5º ano de escolarização (Figuras 35, 36, 37 e 38). 

 

 

 
 

 
 A Figura 35, acima, retrata as fontes de águas limpas que existiam no bairro e 

que hoje estão degradas. A Figura 36, o Baú de Histórias, contendo relatos dos 

Figura 33: Stand do 3º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 34: Stand do 3º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 35: Stand do 4º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 36: Stand do 5º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 
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moradores mais antigos sobre o bairro. A Figura 37 retrata também algumas 

histórias dos moradores e a origem do nome Engomadeira, na Figura 38, abaixo. 

 

 

 
 

 

 O grupo do noturno, falou sobre "A Engomadeira que temos e a Engomadeira 

que queremos" (Figuras 39 e 40), pois mesmo não participando da formação, 

estavam envolvidos com a proposta, retratando, por meio de texto e imagens de 

jornal, a situação do bairro e o desejo em relação ao mesmo. 

  

 

 

 

  

 Cada professor organizou o stand de sua turma com seus alunos e a Feira foi 

realizada em dois momentos: no primeiro à noite, para os alunos do turno noturno e 

outro aberto à Comunidade do bairro, que foi num dia seguinte, sábado. Ao final 

deste dia, foi sugerido por uma das professoras, que os stands fossem mantidos até 

a semana seguinte, para que a visitação por turmas pudessem ser feita de maneira 

Figura 38: Stand do 5º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 37: Stand do 4º ano 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 39: Stand do Noturno 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 40: Stand do Noturno 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 
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mais detalhada, com observação e exploração dos stands. Outras escolas públicas 

e privadas do entorno, tiveram conhecimento da repercussão do trabalho e 

solicitaram uma visita aos stands. Assim, houve um combinado de que esperaríamos 

a visitação para então, retirar o material.  As Figuras 41 e 42 mostram o painel de 

chamada da Feira e a Equipe de trabalho da Escola: professores, funcionários, 

coordenação pedagógica e gestão. 

 

 

  

  

 Na semana seguinte, no horário destinado ao A.C., foi realizada uma reunião 

avaliativa da Feira Cultural, que oportunizou a reflexão individual e conjunta, sobre o 

trabalho desenvolvido.  

 

3.5 REFLETINDO SOBRE O TRABALHO DESENVOLVIDO 

 

 O trabalho de formação desenvolvido na escola com e para as professoras, 

corrobora e evidencia, na prática, o que afirma Maldaner (2011, p. 26), quando esta 

diz que: 

 

[...] o conhecimento, a reflexão e o diálogo estão entre os principais 
recursos dos quais professores [...] lançam mão em sua ação pedagógica, 
que, inegavelmente, terá que ser realizada junto com seus pares e, na 
medida do possível, com toda a comunidade escolar. 

 

 Isto porque o trabalho de formação/estudo proposto priorizou a troca de 

experiências, não se constituindo numa mera busca por materiais didáticos, mas 

agregando o "pensar sobre”, gerando, desta forma, o exercício da criticidade e do 

Figura 41: Painel da Feira Cultural 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 42: Equipe da Escola 
Fonte: Fotos da Autora, 2014. 
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entendimento das possibilidades existentes nos espaços da escola, no bairro e nos 

potenciais elementos vivenciados cotidianamente pelos alunos. Isto implicou na 

integração do processo de ensino e aprendizagem à reflexão, pois a tentativa de 

criar momentos onde as professoras exercitem este movimento pode modificar sua 

atitude ante os alunos na compreensão dos seus contextos. 

 Assim, a importância da atividade de formação, pode ser ratificada pelas 

opiniões esboçadas pelas professoras participantes dos encontros, como vemos a 

seguir: 

 

Os encontros foram positivos, muito produtivos. A maneira como os 
formadores explicaram as temáticas... Destaco a formação sobre história e 
memória, os relatos orais de cada colega. Foi uma contribuição não só 
pedagógica, mas participar destes encontros, me fez pensar que muitas 
vezes ficamos só na sala de aula, achando que o mundo é só esse aqui, 
mas podemos aprender sempre mais... (P 1) 

 

Eu gostei muito do trabalho com a bússola, com mapas, a que tivemos 
sobre imagens fotográficas e transformações do espaço... achei fantástico! 
Esta foi a que mais mexeu comigo. Eu acho que ajudou bastante a minha 
atuação como professora porque eu tinha feito uma aula onde eu perguntei 
aos meus alunos do 3º ano, ai fiquei me indagando se eu to louca de fazer 
certas perguntas para meus alunos, pra que eles façam abstrações... Você 
fazer o aluno pensar sobre e você conseguir que eles viajem numa ideia e 
comecem a falar sobre isso... Então nós fizemos esta viagem, nessa coisa 
de você sair do seu conforto, perceber que aquilo que você nem imaginava 
é um conteúdo pedagógico, entendeu? (P 2) 

 

Todos os encontros foram excelentes. Mas eu destaco que as formações 
foram estruturadas de modo a trabalhar não só os conteúdos solicitados por 
nós, mas contribuindo com instrumentos metodológicos, apoio metodológico 
de formação, isso é que é importante. Destaco o encontro sobre identidade 
cultural no bairro, um dos primeiros. Enquanto falávamos eu pensava em 
como é muito mais fácil discutir conteúdos falando de algo próximo, porque 
você não precisa se distanciar tanto pra fazer uma abordagem, é possível 
fazer começando do local, não ficando restrito à ele, mas é muito mais uma 
forma de chamar, cativar, convencer com sua própria realidade, mostrando, 
falando da questão da identidade, de pertencimento, de todas estas 
questões que se voltam para o bairro. (P 3)   

 

As formações foram, assim, essenciais. Eu relatei isso em outros lugares 
em que eu trabalho: que fazer um projeto e não dar instrumento para o 
professor e não preparar este professor, é deixar ele trabalhar no escuro. 
Então nós tivemos várias formações aqui que me ajudaram bastante. Eu 
achei interessante foi sobre os mapas, porque eu tenho certa dificuldade pra 
usá-los... Ficava boba quando a gente traz mapa pra sala de aula, porque 
tem alguns alunos que tinham a mesma percepção que a minha, e tinha 
outros que tinham a visão do espaço olhando de cima, outra visão e isso é 
bem interessante. Então a formação, ela nos instrumentaliza para que a 
nossa prática seja mais coesa naquilo que a gente quer trabalhar. (P 4) 
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 Estes relatos demonstram o quanto a formação continuada em exercício, traz 

a perspectiva dos saberes e da identidade profissional das professoras. Neste 

sentido, D'Ávila (2008; p. 38) afirma que "a atividade docente é uma prática social 

complexa que combina conhecimentos, habilidades, atitudes, expectativas e visões 

de mundo condicionadas pelas diferentes histórias de vida dos professores [...] A 

prática docente é, portanto, um lócus de formação e produção de saberes". 

 Partindo destes pressupostos, em que se valoriza o trabalho desenvolvido por 

professores e professoras, reconhecendo os saberes desenvolvidos por meio de sua 

experiência profissional e de vida, a ideia é, segundo Pimenta (2000, p. 17), 

"ressignificar os processo formativos a partir da reconsideração dos saberes 

necessários à docência colocando a prática pedagógica e docente escolar como 

objeto de análise". Isso significa dizer que o trabalho de formação continuada de 

professores passa a ser visto sob outra mirada, que considera a dinâmica desta 

prática, que é social, buscando nela mesma, as pistas para sua mudança. Assim, 

podemos dizer que a formação foi significativa e o trabalho desenvolvido refletiu nas 

ações das professoras, as quais foram convidadas a repensar suas práticas 

pedagógicas; modelos de ensino; formas, estratégias e procedimentos para o ensino 

da Geografia, por meio da temática trabalhada. 

 Para Campos (2003), o trabalho realizado é uma forma de (re)pensar a 

formação de professores, pois os pressupostos teóricos podem ser contextualizados 

e significativos à medida que os participantes se envolvem nas atividades, 

repensam, redimensionam, uma vez que a reflexão mobiliza e inspira novas ações, 

explicitam as contradições e incoerências do fazer pedagógico, criando 

possibilidades de renovar sempre.  

 O processo de formação oportunizou às professoras, o conhecimento de 

metodologias, materiais, estratégias e procedimentos para dinamizar suas práticas 

pedagógicas no ensino. E, deste modo, pode-se afirmar que é possível reestruturar, 

aos poucos, o processo educacional verticalizado, rejeitando propostas prontas e 

criando dinâmicas onde os educadores possam estar diretamente envolvidos. 

A ação dialógica, presente nos encontros formativos, permite aos indivíduos 

sair da condição de observador, atuando como ator e responsável por seu próprio 

processo emancipatório, neste caso, no que concerne a ampliação das 

possibilidades de explorar o ensino da geografia de forma contextualizada e 

significativa. Esta é a essência da educação na contemporaneidade, permitir que a 
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construção do conhecimento por meio das relações e de conexões ampliam as 

possibilidades existentes e, criam (re)criam inúmeras outras. 

 A partir da avaliação realizada sobre os encontros, sobre a temática 

trabalhada, e a partir da análise dos principais pontos que emergiram do estudo do 

bairro, elegemos 4 eixos temáticos para o trabalho no ano de 2015, que estão 

interligados às temáticas violência, meio ambiente, ancestralidade e identidade, a 

saber: 

 

 Escola e Família por uma cultura de paz! 

 Meio Ambiente, esse é o nosso lar! 

 Misturaê, eu sou afro indígena! 

 Enamorar-se. 

 

 Estes eixos de trabalho definidos servirão para traçar o encaminhamento dos 

Projetos Didáticos, concentrando a discussão, sobretudo, na questão principal da 

proposta que é o conhecimento de si e do bairro. Nas Figuras 43 e 44, a seguir, 

observamos os murais alusivos aos Projetos do 1º e 2º bimestre do ano letivo de 

2015. 

 

 

 

 Todo o material coletado pelos alunos, em atividades mediadas por seus 

professores, oportunizaram a construção de um portfólio que servirá de material 

Figura 44: Eixo Didático - 2º Bimestre 

Fonte: Fotos da Autora, 2014. 

Figura 43: Eixo Didático - 1º Bimestre 2015 

Fonte: Fotos da Autora, 2014. 



113 
 

didático para a Escola. Sendo que a etapa de construção do portfólio, está 

relacionada a outro objetivo específico proposto neste estudo, que é o de registrar e 

sistematizar a história, a memória e identidade local do bairro e da Escola. Este 

material constitui o legado do engajamento, deixado pela comunidade, na escola. 

 

3.6 DA COMUNIDADE PARA A ESCOLA: O LEGADO DO ENGAJAMENTO 

 

 A construção do Portfólio (Figura 45) foi feita a partir das pesquisas realizadas 

pelas professoras com os alunos, junto aos moradores do bairro. Como resultado do 

processo formativo, do Projeto Didático desenvolvido. 

 Este material reúne histórias, entrevistas, entre outros, constituindo-se em um 

material rico sobre e registro sistematizado das ideias, experiências, história, textos 

dos alunos, fotos, entre outros, que retratam o processo formativo. Ou seja, nele 

constam relatos das pessoas que produziram e produzem o espaço do bairro da 

Engomadeira. 

 

 

Figura 45: Mosaico - Portfólio 
Fonte: Fotos da Autora, 2015. 

 

 Registrar a história e dar visibilidade a um bairro popular da cidade de 

Salvador é contar uma história à muitas vozes. Neste caso, especificamente, é um 

instrumento autêntico e propositivo de suporte ao professor, que permitirá abordar 

alguns aspectos do bairro da Engomadeira, assumindo uma estratégia conjunta de 

reflexão, ação e avaliação, enquanto ferramenta pedagógica. Talvez esse Portfólio 
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se apresente como um instrumento entre outros necessários, que abre a 

possibilidade para a construção e socialização de um material que poderá difundir 

seus usos e funções para outros sujeitos, por meio da valorização do olhar dos 

atores sociais sobre o lugar, além de possibilitar o redimensionamento de práticas 

existentes na Escola. O Portfólio se constitui como um recurso pedagógico e 

também geotecnológico, pois é um processo criativo e transformativo para o 

entendimento do lugar (Engomadeira). 

 Produzido de maneira colaborativa, característica de todo este estudo, a 

construção do Portfólio também contou com a participação ativa das professoras, 

que tiveram acesso ao material e sugeriram o que denominamos conjuntamente de 

"Pistas Pedagógicas”, que aponta algumas das possibilidades pedagógicas do 

material, a partir da criação de planos de aula como potencial para desenvolver um 

trabalho com os alunos. 
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4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Felicidade? Disse o mais tolo: "Felicidade não existe". O intelectual: "Não no 
sentido lato". O empresário: "Desde que haja lucro". O operário: "Sem 
emprego, nem pensar". O cientista: "Ainda será descoberta". O místico: 
"Está escrito nas estrelas". O político: "Poder". A igreja: "Sem tristeza, 
impossível. Amém". O poeta riu de todos, e, por alguns minutos, foi feliz. 
 

O Teatro Mágico 

 

 Após trilhar os caminhos que percorri, pensei neste pequeno poema que inicia 

esta sessão e que aborda muito do que sinto agora: FELICIDADE! Não apenas por 

estar concluindo esta etapa, mas também porque foi a realização de um sonho, de 

um desejo que persegui durante muito tempo. No entanto, nada do que eu escreva 

neste momento, que é só meu, poderia sequer chegar perto do que experimento 

neste instante. Assim como também não conseguiria descrever nestas breves 

considerações finais, todo o avanço ocorrido tanto na pesquisa quanto as mudanças 

sucedidas em mim. Isto porque com o avançar das ideias, do estudo, observa-se um 

amadurecimento da pesquisa e da pesquisadora. 

 Desta maneira, não posso deixar de sinalizar que o desfecho aqui exposto, a 

partir da experiência vivenciada, fruto de uma construção da pesquisa, é parcial, 

inacabado e reflete uma determinada conjuntura. E, como tal, não deve se esgotar 

em si mesmo, mas suscitar, por meio de sua constante problematização, outros 

questionamentos. Neste sentido é que trago alguns destes incabamentos que 

traduzem as lacunas existentes neste trabalho de pesquisa. Mas não sem antes 

afirmar que os objetivos traçados para este estudo, nesta pesquisa aplicada, foram 

alcançados, sobretudo porque se buscou um imbricamento entre teoria e prática, 

característica de um Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu, modalidade 

profissional.  

 Neste caminhar, aliás, tive a oportunidade de olhar de outra maneira, 

compreendendo mais especificamente o contexto onde trabalho, suas 

problemáticas, a dinâmica do sistema e dos participantes individual e coletivamente, 

as relações internas e externas existentes, ampliar conhecimentos, ressignificá-los, 

saindo do "lugar comum".  E, sendo assim, destaco a reflexão, tributária do processo 

formativo, interno dos professores, e também o meu próprio, protagonistas que 

fomos deste estudo, onde foram perceptíveis as mudanças no pensamento 

reveladas em nossas ações, nos diálogos realizados com nossos pares, no 
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estabelecimento de uma relação mais próxima com o lugar, entre outros. Estas 

questões são apenas um aperitivo. 

Partindo de uma questão norteadora, este trabalho se propôs a investigar 

sobre o que os professores sabem e pensam sobre o lugar onde exercem sua 

prática socioeducacional, com o intuito de construir um Portfólio sobre a memória e 

identidade do bairro e da Escola, para servir de subsídio na elaboração de 

estratégias que orientem as práticas pedagógicas destes professores. Desta 

maneira, no presente estudo, foram apreendidas e analisadas as Representações 

Sociais e Espaciais construídas por professores do Ensino Fundamental I da Escola 

Municipal Álvaro da Franca Rocha, localizada no bairro da Engomadeira, em 

Salvador, relacionando ao sentimento de pertencimento ao lugar.  

Para tal, consideramos alguns aspectos que influenciam as representações 

dos professores, como por exemplo, o fato de que estes não residem na 

Comunidade, embora trabalhem e exerçam uma prática socioeducacional no bairro 

da Engomadeira, há algum tempo. Desta forma, este espaço lhes é familiar em seu 

aspecto cognitivo, mas não no aspecto social das representações, o que ficou 

evidenciado ao longo do estudo, revelando o estabelecimento de uma relação 

superficial, de "passantes" e algumas poucas vezes, "usuários", revelador de um 

conhecimento incipiente e pouco aprofundado sobre o bairro. 

Além disso, os resultados deste estudo apontam a existência de um jogo de 

forças baseado na tensão simbólica entre harmonia e conflito, o acolhimento e o 

afastamento, que se reflete, por sua vez, nas palavras amalgamadas no núcleo 

central das representações emergidas: violência e solidariedade. Também foi 

identificada, na estrutura cognitiva e no conteúdo das representações das 

professoras, uma visão do bairro marcada por preconceitos e estereótipos. Imagens 

generalistas, não específicas, baseadas nas representações de outrem. Atribuímos 

esta questão à falta de vivência e experiência, dentro do bairro da Engomadeira, 

para além da Escola. Ou seja, os professores não indicam elementos identitários 

característicos e particulares com a Engomadeira. 

 Estas representações revelam informações balizadas em um mecanismo 

complexo que cria recusa, zonas cognitivas protegidas (núcleo periférico de suas 

representações), que por sua vez resvalam em suas ações e práticas13. Ainda que o 

espaço seja um componente essencial da construção identitária, o estudo revela, 
                                                           
13

 O fato, por exemplo, de um professor trabalhar numa escola há mais de 10 anos e não conhecer o bairro. 
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apenas, algumas formas de identificação, pelo fato dessas professoras exercerem 

práticas sociais na Escola dessa Comunidade. Assim, é importante salientar que a 

identidade deste grupo de professores, está voltada para a dimensão profissional 

revelada em sua prática pedagógica. Por outro lado, a responsabilidade com o bairro 

emerge como uma projeção voltada para as dimensões políticas e ambientais, no 

âmbito institucional do Governo. 

 Os resultados deste estudo corroboram com o entendimento de que existe 

uma relação entre as estruturas sociais e espaciais, ou melhor, do pensamento dos 

grupos sociais distintos, evidenciando a influência das experiências, de ideais e de 

conhecimentos, subjetivamente enraizados no espaço vivido. Neste sentido, o 

conjunto socioespacial da Engomadeira fornece conhecimento do senso comum à 

Escola. Este conhecimento, por meio das práticas pedagógicas podem ser 

reelaborados e transformados em conhecimento escolar. Isto porque a elaboração 

de um planejamento ou mesmo de um Projeto Político Pedagógico dentro da Escola, 

pressupõe o conhecimento prévio da realidade local. 

 E assim, pode-se afirmar que a história do bairro na qual a Escola está 

inserida, apresenta enorme potencial para o desenvolvimento de atividades 

pedagógicas com os alunos, considerando a riqueza de temas que emergiram 

durante o trabalho de pesquisa, tais como: história, ancestralidade, cartografia, 

crescimento desordenado, cultura local, questões ambientais, serviços, entre outros. 

Temáticas e conteúdos abordados à época de aplicação da proposta didática 

agregada a esta investigação, através dos encontros formativos. 

Apesar desta potencialidade, os conteúdos pedagógicos trabalhados não 

foram significativos, e durante muito tempo na Escola, trabalhou-se de forma 

descontextualizada, desconsiderando a realidade vivida, observando-se no decorrer 

do projeto didático desenvolvido sobre o bairro, que os alunos interessavam-se 

muito mais pela abordagem das temáticas, pois estes conteúdos, se não forem 

negligenciados, passam a ser elementos em potenciais, formadores de uma 

identidade coletiva e socioespacial da comunidade, ao estabelecer relações e 

atribuindo significados às coisas. Sugere-se, então, que as representações 

socioespaciais dos alunos sejam valorizadas no processo de ensino e 

aprendizagem. 

As representações socioespaciais construídas e compartilhadas pelo grupo 

de professores permitiram, no processo formativo, uma tomada de decisão na 
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perspectiva de um envolvimento dos atores sociais (professores, alunos, 

moradores). Essa mudança de práticas e atitudes foi evidenciada na Feira Cultural 

assim como nas atividades realizadas pelos professores junto às crianças. É 

importante também destacar que o trabalho a partir das representações 

socioespaciais das professoras, se constituiu num importante mobilizador de 

mudanças, associando-se às práticas formativas e à construção de um ambiente de 

debate que resultou em um novo olhar sobre o processo educativo, ampliando a 

reflexão para além do espaço escolar, dando visibilidade ao bairro. 

Neste sentido é que proponho, a partir desta pesquisa, um apontamento 

pragmático que pode auxiliar na implementação e desenvolvimento de um trabalho 

pedagógico e socioeducativo, que possa evidenciar a riqueza existente no bairro, 

sob as dimensões: sociopolítica, pedagógica e epistemológica. Para tal, a partir dos 

resultados deste estudo, aponto algumas sugestões na dimensão sociopolítica: 

 

 Constituição de uma relação dialógica entre a Escola e a localidade, 

intensificando a presença dos sujeitos no espaço escolar, proporcionando 

uma maior integração da Comunidade externa e os Professores; 

 Valorização das narrativas de vida dos moradores, que constituem a história 

do bairro da Engomadeira, potencializando o sentimento de pertença, através 

de Rodas de Conversas;  

 Preservação dos lugares de memória do bairro (Rádio Comunitária, Praça, 

Feira etc.), por meio de imagens fotográficas, entrevistas com moradores e 

vídeos; 

 Reconhecimento das manifestações culturais da Engomadeira (hip hop, 

samba de engoma, capoeira, as sucateiras, entre outros), fortalecendo a 

cultura do lugar, por meio da identificação dos pontos de cultura existentes no 

bairro. 

 

 Saliento, ainda, que os professores que trabalham em bairros comunitários, 

considerem os aspectos aqui elencados, agregando outros, a partir de discussões 

com seus pares, utilizando como referência a necessidade de respeitar a 

contextualidade do bairro onde estão inseridos. Desta forma, na dimensão 

pedagógica, recomendo: 
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 Adequar a Proposta Pedagógica da Escola às demandas do bairro, através 

de reuniões e discussão com a Comunidade escolar e local, representadas 

pelo Conselho Escolar; 

 Estruturação de Projetos Escolares para o estudo de problemáticas do bairro, 

a partir de trabalhos de campo realizado pelos alunos, com orientação dos 

professores; 

 Elaboração de atividades formativas para os professores (formação em 

serviço) instrumentalizando o profissional, através do levantamento 

pedagógico de conteúdos a partir das questões emergentes identificadas; 

 Utilização das Geotecnologias e das TIC para o conhecimento do bairro 

(imagens de satélite, fotografias aéreas e mapas como recursos didático-

pedagógicos). 

 

 E ainda na dimensão pedagógica, a partir da observação do viés formativo 

dos professores, sujeitos deste estudo, considero que a compreensão do lugar é 

fundamental para a construção do sentimento de pertencimento, porque significa 

entender para além das suas condições naturais ou humanas o que acontece no 

espaço onde se vive/atua. Desta forma, proponho numa perspectiva de formação 

continuada ou mesmo inicial, que estes momentos formativos: 

 

 Contemplem, além de um conhecimento técnico, as bases teórico-

metodológicas que venham qualificar a ação docente; 

 Se constituam em um espaço de diálogo na busca da construção de saberes 

que contribuam para a melhoria das práticas educativas planejadas 

especificamente para determinada Comunidade; 

 Considerem a discussão sobre pertencimento para compreender a 

importância do lugar para a formação da identidade do educador, ampliando-

se a responsabilidade para com o bairro; 

 Mobilizem a reflexão/discussão em torno dos aspectos históricos, políticos, 

econômicos, culturais, sociais e ambientais locais para potencializar a 

compreensão do lugar; 

 Promovam uma ação engajada dos professores durante o processo de 

formação, associando-se esta, a um Projeto Didático; 
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 Considerem as Representações dos Professores e dos alunos sobre o bairro, 

com o intuito de (re)orientar suas práticas. 

  

 Na dimensão epistemológica, este estudo contribui com o entendimento da 

relação entre as representações socioespaciais e sua implicação para as práticas 

sociais e educativas dos professores, assim como das relações estabelecidas pelos 

sujeitos, considerando os elementos simbólicos, espaciais, históricos e culturais do 

lugar, revelando a estruturação do espaço e a construção da identidade, veiculada 

também a uma tomada de consciência quanto à seu papel. Além disso, os 

resultados dessa pesquisa podem servir à inserção dos estudantes de graduação 

em Pedagogia ou mesmo de outras áreas, num contexto de reflexão e ação no 

processo de ensino e aprendizagem do conhecimento geográfico estabelecendo 

relação entre os saberes do senso comum e o conhecimento escolar, avançando 

numa discussão em torno de um referencial teórico-metodológico da disciplina. 

 Por outro lado, corrobora e avança nas discussões realizadas nos Grupos de 

Pesquisa GEOTEC e GIPRES, uma vez que agrega, considerando a intervenção 

realizada na Escola, por meio de ações e atividades formativas desenvolvidas 

através do exercício dialógico e investigativo, que consistiu, basicamente, no 

levantamento/análise de dados referentes à história, memória, manifestações 

culturais, sociais e estruturais que compõem os espaços baianos, potencializados 

pelo uso de geotecnologias e TIC no entendimento do lugar, resultando no Portfólio 

e suas Pistas Pedagógicas. Enriquece as discussões realizadas nestes Grupos de 

Pesquisa, ao propor, estender e efetivar a participação dos professores nas 

questões relativas ao entendimento do espaço assim como uma melhor inserção 

desses sujeitos na Comunidade. E, ao realizar uma pesquisa sob a égide da 

interdisciplinaridade, converge para as discussões em andamento no campo das 

Representações Sociais e Espaciais, voltada para a possibilidade de promoção, 

aperfeiçoamento e orientação das práticas pedagógicas de professores, na área 

específica da Geografia Escolar. 

 Quanto as lacunas existentes, destaca-se a necessidade de estudos futuros, 

suscitadas por esta investigação. Assim, no que se refere à Teoria, questiono até 

que ponto o que se revela como núcleo central das representações, por exemplo, 

pode ser modificado? Há mobilidade nos elementos periféricos e centrais? Que 

implicações isto teria para as práticas, para os estudos e investigações em 
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representações? Outras questões pontuadas são as seguintes: quais são os limites 

experienciados pelos sujeitos no espaço? Como chegar a um consenso entre as 

representações trazidas pelos alunos e pelos professores, integrando os modos de 

apreensão do espaço? 

Particularmente, como pesquisadora, pretendo avançar em uma maior 

reflexão, entendimento e ampliação do conceito de representações socioespaciais, 

buscando compreender sua contribuição no processo formativo de alunos e 

professores, bem como em suas práticas pedagógicas. Pois, o conjunto 

socioespacial do bairro contém em si aspectos do cotidiano vivenciado pelas 

crianças e jovens em suas práticas diárias traduzidas em elementos do senso 

comum que potencialmente dialogam com a construção do conhecimento escolar. 

Estas práticas não escolares ou cotidianas, que possibilitam aos indivíduos a 

construção de um saber sobre o lugar14, por sua vez, estão repletas de imagens e 

representações: mentais ou cognitivas, sociais e espaciais, por meio das quais os 

sujeitos desenvolvem estratégias que podem contribuir para o seu aprendizado 

formal. Desta maneira, a compreensão das representações construídas pelos 

alunos, acerca do espaço, pode oferecer perspectivas para o ensino da geografia 

escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir do entendimento de seu 

conteúdo, estabelecendo relação com sua utilização na dinâmica do trabalho 

pedagógico. 

Estas observações apontam para algumas questões de pesquisa: Quais são 

as Representações Sociais e Espaciais dos alunos sobre o bairro onde vivem? 

Como os elementos das representações sociais e espaciais dos alunos sobre o 

bairro, podem contribuir para melhorar as práticas pedagógicas dos professores? 

Como transversalizar as práticas sociais e espaciais nas aulas do Ensino 

Fundamental I, com base nas representações de alunos e professores? De que 

maneira a Escola pode articular elementos emergidos das representações sociais e 

espaciais dos alunos com as habilidades definidas pela Secretaria Municipal de 

Educação de Salvador, prevista nos Diários de Classe, para os Ciclos de 

Aprendizagem I e II do Ensino Fundamental I? 

                                                           
14

 Categoria Geográfica que se refere ao espaço vivido, onde se estabelecem as relações mais próximas e que 
está para além de uma mera referência empírica ou de localização. Considerada um espaço social, 
essencialmente dotado de significados, e, por sua dimensão simbólica, histórica e socialmente construída, 
transforma-se em referencial identitário para a criança, podendo ser entendida como objeto de representação 
social (JODELET, 1982 apud SILVA E ANDRADE, 2014. p. 759). 
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 Estas questões suscitam uma relação do processo formativo educacional 

formal com a apropriação do espaço pelos sujeitos, o que significa atuar, produzir, 

refletir, pensar, experimentar o espaço, ações vinculadas a uma autonomia cidadã 

enraizada nas práticas sociais cotidianas e que também tem estreita relação com a 

sustentabilidade cultural, social e política. Desta forma, após elucidar estes 

aspectos, finalizo as minhas anotações de curso, aliada às leituras e observações 

feitas ao longo do processo, registrando aqui a provocação de reinventar os desafios 

existentes. 
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ANEXO I 

 

 

 

BLOCO I 

QUESTIONÁRIO SOCIODEMOGRÁFICO 

 

a) Tempo de Serviço no Magistério 

b) Tempo de Serviço na Prefeitura 

c) Tempo de Serviço nesta Escola 

d) Local/Bairro onde mora 

e) Idade  

f) Carga Horária 

g) Faixa Salarial 

h) Formação Acadêmica 

i) Ano de Conclusão 

j) Como veio ensinar nesta Escola? 

k) Sente-se segura no bairro? 

l) Sente-se segura na escola? 

m) O que você sabe sobre o bairro? 

n) O que você conhece do bairro? 

o) Já utilizou algum serviço oferecido no bairro? Qual? 

 

BLOCO 2 

IMAGEM DO BAIRRO DA ENGOMADEIRA SEGUNDO A ÓTICA DAS PALAVRAS 

Diga pra mim cinco palavras que lhe venham à mente quando você pensa no bairro 

da Engomadeira.  
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ANEXO II 

 

 

 

BLOCO 3 - ESTRUTURA 

A IMAGEM DO BAIRRO SEGUNDO A ÓTICA DO DISCURSO 

Como você descreveria o bairro pra uma pessoa que vem de outro lugar? E porque? 

(estereótipos, preconceitos e mitos) Qual a ideia você tem da engomadeira? (ideias 

e opiniões) Você considera que a Engomadeira é um bom lugar p se viver? Porque? 

 

BLOCO 4 – CONTEÚDO 

CONSCIÊNCIA SOBRE OS PROBLEMAS SOCIOAMBIENTAIS DA 

ENGOMADEIRA A PARTIR DO PENSAMENTO DOS DOCENTES, SOBRE O 

ESPAÇO DO BAIRRO, COMO SUAS CONDUTAS SÃO ORIENTADAS 

Como você vê a Favela daqui a 5 anos? Quais são os principais problemas e como 

você resolveria? 

 

BLOCO 5 – PRÁTICA E CONTEÚDO DO ESPAÇO PELA REPRESENTAÇÃO 

CARTOGRÁFICA 

REPRESENTAÇÕES ESPACIAIS (COGNITIVO DO ESPAÇO) 

Através do desenho, represente o bairro da Engomadeira, (competências e 

habilidades cartográficos a partir do desenho). 

 

 


