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RESUMO

AGUIAR, Waldiney Gomes de. O processo de aprendizagem da Cartografia
escolar por meio da situacdo didatica. 2013. 304 f. Tese (Doutorado) —
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de S&o

Paulo, Sao Paulo, 2013.

A tese que ora apresentamos foi desenvolvida com professores da Educacgéo
Bésica, Ciclo | do Ensino Fundamental, 5° ano, em escolas vinculadas a
Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de Francisco Beltrdo (PR).
Buscando contribuir com o ensino de Geografia para alunos das séries iniciais,
desenvolvemos uma pesquisa com os docentes acerca de suas praticas em
sala de aula junto aos alunos. Nosso objetivo principal foi observar como se
dava tal ensino no que respeita ao trabalho com mapas. Nesse sentido,
recorremos a proposta elaborada por Simielli (1994), que trata da alfabetizacao
cartografica. Segundo ela, para que a crianca possa desmistificar o desenho, é
preciso desenvolver alguns conceitos, tais como visdo obliqua, visdo vertical,
imagem tridimensional e bidimensional, além de compreender o alfabeto
cartografico (ponto, linha e area). A partir dai, a crianca desenvolve a nocdo de
legenda, proporgéo, lateralidade, referéncia e orientagéo, passando a conceber
0S mapas como meio de comunicagdo. Para ensinar todo esse processo,
valemo-nos da teoria da situacao didatica sugerida por Brousseau (2008), que
consiste em um modelo que descreve as atividades do professor e do aluno a
partir de uma situacdo a ser resolvida. Trata-se de um instrumento de

comunicacao entre professor, meio e aluno, em busca de respostas a partir de
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desafios que levem a construcdo de conhecimentos. Em nosso caso,
conhecimentos geogréficos e cartogréficos, pois esta pesquisa passa pela
questao de aprender o mapa e aprender Geografia por meio do mapa.

Palavras-chave: Didéatica. Geografia. Mapa.



ABSTRACT

AGUIAR, Waldiney Gomes de. The learning Process of School Cartography
through a Teaching Situation 2013. 304 f. Thesis (PhD) — Faculty of
Philosophy, Letters and Human Sciences, University of Sdo Paulo, Sao Paulo,

2013.

The current thesis has been developed with teachers from Elementary School,
1%'cycle of Elementary School, 5° year in public schools of the city of Francisco
Beltrao (PR). Trying to contribute with the Geography teaching of Elementary
students, it has been developed a survey among the teachers about their
teaching methodology toward the students. The main objective has been to
observe how they worked when teaching about maps. With this aim, it has
been worked on the Simiell’sproposal(1994), which is about cartographic
literacy. According to her, for a child to demystify the draw, it is necessary to
develop some concepts, such as an skewed view, vertical view, three-
dimensional and bi-dimensional image, besides to understand the cartographic
alphabet (dot, line and area). From this point, the child develops the notion of
subtitles, proportion, laterality, reference and orientation, conceiving the maps
as a means of communication. To teach all this process, it has been used
teaching situation theory suggested by Brousseau(2008), which consists in a
model that describes the teacher and student activities from a situation to be
solved. It is about a communication instrument between the teacher,

environment and student, seeking answers from challenges that lead to the
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construction of knowledge. In our case, geographical knowledge, because this
survey is about learning maps and learning Geography through maps.

Key Words: Teaching, Geography, Maps.
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INTRODUCAO

Ao iniciar nossas atividades como docente na Universidade Estadual do
Oeste do Parana (Unioeste), no ambito da disciplina de estagio supervisionado,
percebemos, em nossas investidas nas escolas do municipio de Francisco
Beltrdo, durante as reunides com os professores, que haveria uma demanda no
tocante a relacdo de uma grande parte dos professores com o trabalho com os
mapas em sala, nas aulas de Geografia. Os docentes reclamavam de néo ter
aprendido na universidade a ler mapas, ou seja, eles ndo foram alfabetizados
para tal situagéo.

Diante de tal fato, fomos, aos poucos, buscando nos inteirar mais sobre
0 assunto, aprofundamos nossas investigagdes e resolvemos participar como
ministrante de cursos em projetos de extensao promovidos pela universidade
em parceria com a Secretaria de Educacao do Municipio de Francisco Beltréo.
Foram varias reunides e oficinas que nos deram a certeza de que algo deveria
ser feito para ao menos minimizar essa situacdo, uma vez que os docentes se
mostravam dispostos a aprender a leitura de mapas e a ensinar conteldos
geograficos com os mapas. Em seus comentarios, era claro que os mapas
serviam para localizar lugares sem nenhuma preocupacdo com 0 processo de
alfabetizacao cartografica, que leva em consideracdo a compreensao da visao
obliqua e vertical, da imagem tridimensional e bidimensional e do alfabeto
cartografico, por exemplo, para que a crianca desenvolva sua cognicao e
gradativamente desenvolva sua capacidade de compreender o espaco real e o
espaco representado no mapa. Aléem disso, percebeu-se, durante as oficinas,

que os professores apresentavam dificuldades de articular o mapa aos
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procedimentos didaticos, ou seja, utilizavam-nos apenas como mero recurso
para localizar lugares e fenbmenos geogréficos.

Diante dessas situacOes, verificadas em nosso trabalho como docente
universitario, tanto nas aulas como em cursos de extensao, surgiu a ideia de
contribuir com os professores da Rede Municipal de Francisco Beltrdo atraves
de uma pesquisa que pudesse mostrar a possibilidade de os docentes
ensinarem o mapa e os contetudos geograficos através do mapa, por meio da
alfabetizacao cartografica e de situacdes didaticas.

Nesse sentido, empenhamo-nos em desenvolver uma pesquisa
vinculada ao Departamento de Geografia da Universidade de Sao Paulo, com
foco na Didatica e na cartografia escolar, junto aos professores da Rede
Municipal de Educagéo da cidade de Francisco Beltrao.

O objetivo geral proposto pelo trabalho que agora se apresenta é
compreender de que forma se da o ensino dos mapas e por meio dos mapas
nas aulas de Geografia, no 5° ano do Ensino Fundamental |, a partir da
perspectiva da teoria da situacdo didatica, articulada a alfabetizacdo
cartogréfica e ao raciocinio espacial.

Os problemas de pesquisa colocados por este trabalho sdo: a) O
professor apropria-se dos conhecimentos cartograficos e geograficos a partir
de uma situacdo didatica?; b) A organizacdo da aula para ensinar 0 mapa e
ensinar Geografia por meio do mapa pode ser um obstaculo pedagogico para o
professor do 5° ano do Ensino Fundamental 1?

Para que tal investigacdo fosse desenvolvida, organizamos a pesquisa

da seguinte forma:
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No capitulo 1, trataremos ndo apenas da identificacdo do lugar onde
realizamos a pesquisa, mas também das concepc¢des que temos sobre o
conceito de lugar e da forma como 0s sujeitos da pesquisa se identificam com
ele.

No capitulo 2, abordaremos os caminhos tedrico-metodoldgicos que
nortearam nossa pesquisa, segundo nossos objetivos.

De acordo com Erickson (1989, p. 200), algumas perguntas acerca do
método qualitativo de investigacdo devem ser feitas para que haja uma reflexao
sobre o lugar onde ocorre a pesquisa, a fim de que o investigador possa
conhecer de maneira mais aprofundada os individuos e suas rela¢des sociais e

ambientais com o local onde moram ou convivem:

O que acontece, especificamente, na agdo social que tem lugar no
contexto particular?

O que significam as acgbes dos atores que participam de suas
atividades sociais no momento em que estdo no lugar?

Como estd organizado o lugar em padrbes sociais e principios
culturais aprendidos para a conducéo da vida cotidiana?

Como se relaciona diante do que est4 acontecendo no contexto da
totalidade, por exemplo, na sala de aula ou fora dela, na familia?
Como se comparam 0s modos em que esta organizada a vida
cotidiana no entorno e em outras organiza¢8es da vida social?

As respostas a essas perguntas sdo necessarias para uma investigacao
educacional e a razdo parece ser 6bvia, ja que cada individuo é singular no seu
cotidiano. Mas, para quem tem a tarefa de interpretar as acdes desses
individuos narradas por eles, a empreitada revela-se ndo ser facil, tornando
complexa a interpretacdo do que acontece no lugar onde vivem o0s
participantes da pesquisa, seja culturalmente, economicamente, no ambito da

politica, ou até mesmo em pequenas atividades desenvolvidas no dia a dia
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como, por exemplo, na escolha do meio que utiliza para se deslocar de casa
até a escola.

No capitulo 3, o foco serd na fundamentacéo teérica que, além de nos
permitir analisar o ensino dos mapas e através do mapa, também norteara a
discussdo sobre o raciocinio espacial e a situagdo didatica, baseada em
Brousseau (2008).

O campo da pesquisa serd discutido no capitulo 4, quando
apresentaremos as caracteristicas socioculturais dos sujeitos que participaram
da pesquisa. Em seguida, no capitulo 5, serdo apresentados os resultados da
pesquisa e, no capitulo 6, discutiremos a construcdo e apropriagdo de
conhecimentos pelos professores. Consecutivamente, apresentaremos as

consideracdes parciais e finais, sucedidas pelas referéncias e anexos.

1 O LUGAR E A PESQUISA
1.1 O CONTEXTO DO LUGAR NO QUAL ATUAM OS PROFESSORES

E importante identificar, primeiramente, o lugar no qual a pesquisa foi
desenvolvida, falando sobre ele segundo uma perspectiva de pertencimento,
isto é, levando-se em conta o liame relacional entre lugares ou entre sujeitos e
lugares. Isso deriva da conducdo metodoldgica qualitativa que damos a nossa
investigacdo, que requer ndo apenas que se mostrem numeros de alunos,
professores e respostas de questionarios aplicados, mas também quem s&o os
atores envolvidos, como vivem e 0 que pensam da escola onde estudam ou
dao aulas. Para isso, faz-se necessario recorrer a alguns autores que buscam

explicar o que é o lugar, quais sao suas relacdes com outros lugares e o0 que
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significa pertencer a esse lugar. E nesse sentido que propomos as reflexdes
deste item.

Segundo Santos (2002, p. 314), “cada lugar, irrecusavelmente imerso
numa comunhdo com o mundo, torna-se exponencialmente diferente dos
demais”. Quanto mais global, o mundo ao mesmo tempo revela o
acentuamento das individualidades, o que é chamado por Benko (1990, p. 65
apud SANTOS, 2002, p. 314) de “glocalidade”. Ele pede cuidado no tratamento
desse fenbmeno, a fim de ndo o abordar teoricamente sem bases bem
fundamentadas. E preciso lembrar que os lugares néo séo isolados: de alguma
forma — seja cultural, ambiental ou economicamente — eles comunicam-se e
sofrem interferéncias uns dos outros, podendo-se até mesmo serem
encontradas semelhancas inesperadas. Um exemplo disso é a ocorréncia de
dois lugares muito distantes que, no entanto, possuem uma vegetacao
parecida, em funcdo de seu posicionamento em uma mesma linha de um
Meridiano e de um Paralelo de coordenadas geograficas. Esse exemplo,
embora simplista, corresponde a algo que é necessario dizer: as relacbes entre
lugares também podem estar na questdo natural. Contudo, muitas vezes a
analise s6 considera o que estd no ambito da cultura, através de comparacdes
a respeito do tipo de religido, folclore ou comida — algo que ocorre comumente
nas aulas de Geografia.

Lefebvre (19582, p. 238 apud SANTOS, 2002, p. 316) aponta que “a

analise da vida cotidiana envolve concepcfes e apreciacdes na escala das

! BENKO, Georges B. Local versus Global in Social Analysis: Some Reflexions. In KUKLINSKI,
A. Globality versus Locality. Warsaw: Institute of Space Economy/University of Warsaw,
1990. p 63-66.

> LEFEBVRE, Henry. Les conditions sociales de l'industrialisation. In. GURVITCH, Georges.
Industrialisation et technocratie. Paris: L'Arche, 1958.
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experiéncias social em geral”’. Trazer essa discussao para o ambito de nossa
investigag&o é propor que, ao investigar um fendmeno escolar, cada vez mais o
debate tedrico deve sustentar o lugar, o convivio das pessoas, seu cotidiano,
visto que, sem esse embasamento, a pesquisa torna-se um relatorio de fatos e
fendbmenos.

Entender o lugar €, sem duavida, olhar para ele e ver além do que é
fisico, ver o movimento espacial, compreender a relacdo dos alunos com a
escola, observar como eles se deslocam até |la para estudar, o que ela |lhes
oferece além dos conhecimentos curriculares pedagdgicos, saber como essas
criancas sdo atendidas pelos professores, diretores e funcionarios
administrativos e de que maneira elas retribuem ou nao o tratamento que lhes
€ dado. Compreender o lugar abrange, ainda, entender como é esse lugar no
contexto social da cidade onde essas criangas vivem e analisar o seu perfil,
derivado néo das estatisticas sociais elaboradas pelos 6rgdos governamentais,
mas de uma vivéncia que leve o pesquisador a entender melhor o que se
passa no lugar onde vivem ou convivem o0s participantes da pesquisa.

Para Santos (2002, p. 317), “o0 espago se da ao conjunto dos homens
gue nele se exercem como um conjunto de virtualidades de valor desigual, cujo
uso tem de ser disputado a cada instante, em funcdo da forga de cada qual’.
Assim, como em toda a sociedade, nos lugares, com suas particularidades,
também ocorrem disputas individuais, principalmente porque cada individuo
possui sua historia vinculada a seus costumes, desejos e sonhos que lhes sdo
proprios e que muitas vezes nao correspondem ao convivio coletivo. Nesse
sentido, o lugar, com suas diferencgas culturais e sociais, € muito complexo, n&o

devendo ser analisado superficialmente.
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Vé-se, portanto, que o lugar se manifesta por meio das atitudes das
pessoas, muitas vezes involuntarias, possibilitando a oportunidade de “invasao”
de interesses externos pouco percebidos. Dessa maneira, a escola, que se
pressupde ser uma instituicdo produtora de conhecimentos, deve posicionar-se
atravées de seus curriculos, levantando questdes locais que constituem
conteddos que, na maioria das vezes, ndo sdo percebidos. Partir dos estudos
locais, por meio dos fendmenos e fatos percebidos pelos alunos, ndo diminui o
carater cientifico dos estudos em sala de aula, basta — ndo querendo ser
redundante, mas faz-se necessario aqui reiterar — haver articulagdo entre o
cientifico e o empirico. Isso deve ser motivo de atencdo por parte dos
professores, pois 0s conteddos conceituais estdo no curriculo, porém o0s
procedimentais s&o muito pouco abordados e os atitudinais menos ainda.

Nesse sentido, onde quer que as pessoas atuem, seja ha escola ou em
outro trabalho, estéo consciente ou inconscientemente produzindo o lugar. Mas
elas efetivamente pertencem ao lugar que ajudam a construir? Essa pergunta
requer investigacao, visto o pertencimento ser, para elas, um obstaculo. Por
qué? Porque nao foram ensinadas a perceber que todas as acbes que
desenvolvem no lugar onde moram séo parte do resultado de uma construcéo
do espaco geografico. Assim, reiteramos que a questdo dos conteudos
procedimentais é de fundamental importancia para que os alunos possam
compreender seu papel no lugar que habitam, seus direitos e deveres, além de
entender 0 que € pertencer ao grupo social em que vivem e aprender a
relacionar-se com outros grupos sociais através do lugar onde moram.

Entender o lugar, onde se déo as relacbes das pessoas entre si e com a

natureza: o lugar € o ponto de referéncia de varias redes e conexdes existentes
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no territorio. Portanto, pode-se entender o lugar de vivéncia como uma rede
organizada em planos internos e externos ao mesmo tempo. Ouvir 0s
professores, em nossa investigacéo, possibilitou-nos uma aproximacgao ainda
maior com o universo de nosso objeto de estudo e com as problematicas
decorrentes da construgdo de conhecimento no ambito escolar, por meio de
atividades pedagodgicas promovidas por nds e solicitadas por eles. Pudemos
notar que muitas vezes a distancia entre a universidade e o cotidiano desses
profissionais faz com que a¢lOes de formacao ndo passem de meros projetos
de extensdo. Sdo rarissimas as vezes em que alunos e professores da
Educacdo Basica participam conjuntamente como construtores de
conhecimentos, sendo, de modo geral, submetidos a perguntas e respostas
para serem analisadas pelos pesquisadores. Além de n&o se criarem vinculos
posteriores, as andlises dos resultados costumam transformar-se apenas em
livros e créditos para o investigador.

Para Castellar (2009, p. 345),

Modernas contribuicdes tedricas e empiricas propdem a cidade e o
lugar de vivéncia como temas estruturantes do curriculo escolar. A
maioria das populagdes vive em areas urbanas e 0 campo, em muitos
paises, também esta se “urbanizando”, em fungdo das mudangas nas
relacdes de trabalho e de producdo. A cidade passa a ser
compreendida ndo apenas como um contetdo geogréafico, um objeto
disciplinar, mas como objeto de vivéncia pessoal e de ensino. Tal
mudanc¢a de enfoque exige alteracdo de profundidade em relacdo a
forma de conceber o curriculo escolar e a pratica docente, ainda que
sejam processos de longa extensao temporal no &mbito das escolas.

As mudancas na pratica em sala de aula, em relacdo aos conteudos,
sdo demoradas e ndo tém acompanhado a demanda do mundo atual.
Conforme afirma a autora supracitada, o curriculo escolar precisa ser

repensado urgentemente, visto que as relagdes no mundo do trabalho séo
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exigentes em seu processo de transformacgéo e abarcam outros interesses que
influenciam o lugar onde as pessoas vivem. Se na escola o conteddo néo tiver
relacdo com a vida das pessoas, é evidente que ndo havera interesse em
estuda-lo e, consequentemente, a aprendizagem ndo ocorrera, imputando-se
ao aluno a culpa de nao aprender algo que Ihe foi imposto, sem que |he seja
avisado para que e como esse conteldo seria utilizado em sua vida.

Valdés (2009, p. 65) afirma que “Los lugares actian como detonadores
de valores sociales, teniendo un peso decisivo en la definicion de la identidad
individual y grupal.” Os lugares séo identificados por seus valores individuais e
coletivos, sendo que é a cultura que estabelece como o povo vive, como se
relaciona com outros lugares, quais suas demandas e necessidades sociais. A
maneira como um povo vive em seu lugar e suas producdes culturais e
econdmicas revelam a identidade desse povo, sendo que é nesse contexto que
ele é visto por toda a sociedade. Entretanto, o pensamento das pessoas, na
maioria das vezes, ndo é levado em consideracdo, ja que as decisfes sdo
tomadas em nivel politico-administrativo, a partir do que €é aparente e
quantitativo. O lugar tem “forga” para se contrapor as decisées que Ihe sdo
prejudiciais, mas ndo a utiliza por ndo saber como ou quando o fazer,
normalmente por representacdo e ndo pela capacidade de as pessoas
pensarem sobre os assuntos que poderiam ter aprendido na escola.

Nesse sentido, a escola precisa observar as mudancas que estédo
ocorrendo na histdria de vida das pessoas e, muitas vezes, quem deve dar
conta de responder por essas novas demandas sao instituicdes nao formais de
ensino. Nao que isso seja ruim: o fato é que a escola de educacao formal

deveria observar o0 mundo contemporaneo e pensar em um curriculo capaz de
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dar conta das necessidades essenciais, no que diz respeito a construcao de
conhecimento, para que as pessoas pudessem por si mesmas, no minimo,
questionar o que Ihes é oferecido como direito na sociedade de forma ampla,
mas principalmente no lugar onde vivem.

A escola comumente desconsidera a importancia da relacdo entre o
individuo e o meio em que ele vive. Segundo Pereira (2009), de maneira geral,
a educacdo formal oprime algumas acfes dos individuos que dela precisam
para se instruir, por isso a necessidade de perguntar qual o aluno que se quer
no meio escolar. E visivel nas palavras desse autor a importancia de considerar
a vivéncia dos alunos antes de dizer quais individuos devem estar na escola e
quais ndo devem seguir adiante, por ndo saberem os conteddos que nao dizem
respeito a sua vida e a suas necessidades. O lugar indica essa demanda.
Basta observar. Por exemplo: o governo faz campanhas contra a dengue, a
escola até permite que outras pessoas adentrem as salas de aula para falar
sobre o0 assunto, como se néo fosse responsabilidade da escola abordar esse
tema. Para que serve entdo a disciplina de Ciéncia? Ou de Geografia? Mais
uma vez reafirmamos que o curriculo escolar, de maneira geral, € passivel de
revisao.

Nesse sentido, Cavalcanti (2009, p. 142) colabora com nossa reflexao:

A analise dos elementos que compdem a categoria Lugar leva a
algumas questdes no que se refere a adequacao e a necessidade de
considera-la no ensino: que elementos da categoria Lugar séo
pertinentes para a formacéo do conceito de lugar pelos alunos? Em
gue medida a consideracdo dessa categoria no ensino traz um
encaminhamento metodolégico adequado? O objetivo do ensino de
Geografia é ajudar as pessoas, os cidadaos, a formarem um
pensamento espacial, a perceberem a espacialidade das coisas e dos
fenbmenos que elas vivenciam, a compreenderem que a
espacialidade é uma dimensdo importante no processo de
compreenséo dos fendmenos. Ou seja, a Geografia no ensino tem a
tarefa de propiciar ferramentas de leitura do mundo, do ponto de vista
espacial, num trabalho pedagogico-didatico, a depender da opcao
tedrico-metodoldgica que se tem do processo de ensino.
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Assim, a Geografia tem um papel importante para que as pessoas
possam fazer uma leitura do mundo. Nesse sentido, € na escola que se da o
ensino sistematizado, capaz de proporcionar aos alunos a compreensao do
mundo em que vivem, a partir de acdes pedagogicas e, sobretudo, por meio da
Didética, pois ensinar requer estrutura, organizacdo dos contetdos que devem
ser ensinados e articulagdo entre teoria e pratica para superar obstaculos
conceituais, principalmente.

Ainda nessa mesma reflexao, Callai (2009, p.186) postula:

O estudo do Lugar, como a possibilidade de estudo na/da Geografia,
como categoria de analise geografica e como contelido especifico da
Geografia. O Lugar como ponto de referéncia ao ensino-
aprendizagem da Geografia ndo quer dizer que deva ser sempre o
ponto de partida para o estudo. Pelo contrario o Lugar é a referéncia
gue nos possibilita interligar o cotidiano, a vida concreta, com as
demandas do mundo global e trabalhando na interface do humano e
do natural, compreender o mundo e a sociedade em que vivemos.

O ensino da Geografia oferece, portanto, a oportunidade de discutir o
lugar e suas relagcdes com outros lugares, de fazer relacdes e de entender as
dependéncias. Na escola, o lugar deveria ser o ponto de partida do curriculo,
pois assim seria possivel visualizar fendmenos geogréaficos, matematicos,
histéricos, das ciéncias naturais, das artes, enfim, todas as disciplinas
curriculares poderiam ser contempladas. A partir de um cenario urbano, por
exemplo, um rio que “corta” o centro de uma cidade faz aflorar toda uma
imensa riqgueza de conhecimentos que bastaria um bom planejamento
interdisciplinar para aproveita-la a contento.

Desse modo, este esboc¢o de discussao tem o intuito de dizer que muitas
pesquisas sobre o ensino de Geografia ndo tém abordado e valorizado a

articulagao entre, de um lado, o lugar, a escola, o professor e os alunos, e, de
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outro, a metodologia. Para justificar esse esforco em tentar correlacionar a
discusséao entre metodologia e conceito de lugar, levaremos em conta algumas
questdes que consideramos ser importantes no que concerne as decisfes
relativas & conducdo de uma pesquisa. Para investigar a préatica do professor
em sala de aula, nosso proposito primordial, bastaria elaborar alguns
questionarios e recorrer a alguns fundamentos tedricos. Mas que lugar € esse
onde atuam os professores? Quem s&o seus alunos, que em sua maioria vivem
no entorno das escolas onde estudam? Como se d& a relagcédo da escola com a
comunidade? E com outras escolas? O que pensam os professores sobre o
lugar em que trabalham e sobre seus alunos?

Assim, o0 lugar representa em nossa pesquisa um ponto crucial para
conhecer melhor os professores que nas escolas atuam e entender em que
contexto social, econbmico e cultural suas praticas em sala de aula estdo
socializando com os alunos os conhecimentos curriculares. Longe de querer
fazer da categoria lugar uma discusséo epistemolégica, podemos utilizar as
bases tedricas dos autores que contribuiram para essa questdo, desde o
primeiro momento de intervencdo nas escolas até a etapa da analise dos
resultados obtidos em nossa pesquisa.

O lugar, no contexto que estamos discutindo, presta-se muito mais a
compreender quais sao as relacdes que podem ser estabelecidas com o ensino
e aprendizagem, a partir também do que os professores pensam sobre o local
onde vivem, seus olhares e pontos de vista no tocante a construcdo do
conhecimento junto aos alunos, principalmente na utilizagdo da linguagem

cartografica.
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1.2. LOCAL DE REALIZACAO DA PESQUISA

Francisco Beltrdo é uma cidade localizada na regido Sudoeste do
Parana, regido que se encontra a margem esquerda do rio Iguacu, fazendo
fronteira, a oeste, com a Argentina e limitando-se, ao sul, com o estado de
Santa Catarina. Ela é composta por 37 municipios, sendo que o de Francisco
Beltrdo conta, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2010), com 78.943 habitantes.

A criacdo de um Nucleo de Coloniza¢do Nacional, denominado Col6nia
Agricola General Osério (Cango), constituiu uma iniciativa do governo Vargas
em seu proposito de povoar e colonizar o Oeste paranaense. Localizada no
interior do atual municipio de Francisco Beltrdo, ela teve um importante papel
no desbravamento da regido e na fundagédo do municipio.

A primeira denominagdo do povoado foi Marrecas, devido a sua
localizagdo as margens do rio de mesmo nome, sendo que a atual
denominacdo é uma homenagem ao engenheiro paranaense Francisco
Trevisan Beltrdo, na época diretor do Departamento do Oeste que iniciou o

povoamento da localidade, em 1922.
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2. ACAO E REFLEXAO ACERCA DA ORGANIZACAO DA PESQUISA:
CAMINHOS E PRESSUPOSTOS
2.1. APORTE TEORICO

Para definir a metodologia deste trabalho, optamos por nos munirmos
dos pressupostos da pesquisa qualitativa fundamentada em Erickson (1989).
Nossa escolha justifica-se pelo fato de essa metodologia proporcionar um
papel ativo por parte do pesquisador, que contribuird em futuras acdes do
professor em sala de aula, através da parceria no processo de ensino e
aprendizagem.

Erickson (1989, p. 200) elabora algumas perguntas acerca do método de
investigagdo qualitativo, por nos ja convocadas na introdugdo de nosso

trabalho, mas que merecem ser retomadas mais detidamente:

a) O que acontece, especificamente, na acdo social que tem lugar no
contexto particular?

b) O que significam as acdes dos atores que participam de suas
atividades sociais no momento em que estédo no lugar?

¢) Como estd organizado o lugar em padrdes sociais e principios
culturais aprendidos para a conduc¢do da vida cotidiana?

d) Como se relaciona diante do que esta acontecendo no contexto da
totalidade, por exemplo, na sala de aula ou fora dela, na familia?

e) Como se comparam os modos em que estad organizada a vida
cotidiana no entorno e em outras organiza¢des da vida social?

De acordo com Erickson (1989), as respostas a essas perguntas sao
necessarias para uma investigacdo educacional e a razdo parece Obvia: cada
individuo é singular no seu cotidiano, mas a tarefa de interpretar as acdes
desses individuos é complexa, uma vez que, sem suas proprias narrativas,
torna-se muito dificil analisar o que ocorre no lugar onde vivem 0s participantes

da pesquisa.
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As respostas a essas perguntas dizem respeito ao que deve estar
ocorrendo no pano de fundo mais amplo do contexto da sala de aula, sendo
muito Util fazer perguntas como essas, de carater mais geral. Por exemplo, no
momento em que um professor executa em sua aula uma atividade, é preciso
indaga-lo sobre o que faz e por que faz. Sem duavida, a partir da generalizagédo
deve-se buscar a resposta especifica e os detalhes sobre a atividade
desenvolvida. Apenas observar sua préatica, como pesquisador, ndo nos parece
suficiente, pois pode ocorrer um ajuste das atitudes, no momento da realizacéo
da pesquisa de observacdo empirica, por parte de quem estd sendo
observado, a fim de atender a suposta expectativa do pesquisador.

Além disso, o professor, na maioria das vezes, trabalha em diversas
escolas, com diversas dinamicas, e pode tratar seus alunos de forma igual,
independentemente do lugar onde leciona, podendo ocorrer distorgbes tanto
pedagdgicas como culturais. O conhecimento curricular pode ser o mesmo,
mas a interpretagdo de mundo por meio deles tem de ser diferente,
considerando-se as individualidades de cada aluno. Em diferentes aulas,
escolas e comunidades, certos aspectos que sao aparentemente iguais podem
ter significados distintos. Em investigagdo direta com alunos, professores ou
membros da comunidade, podem aparecer as respostas desejadas, que sao
observadas pelo pesquisador, mas que ndo sao comprovadas no geral. As
consideracdes entre as relagdes encontradas em um contexto apresentado e
seus ambientes sociais ajudam a esclarecer o que esta realmente
acontecendo.

Nesse contexto, o investigador pode facilmente cair na tentacdo de

considerar o que ocorre habitualmente em sua vida cotidiana como
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correspondente ao que devem ser as coisas em toda parte, partindo de um
raciocinio indutivo, indo de dados empiricos particulares a formulacdes gerais,
ao estabelecer, por exemplo, comparacgdes entre aulas de diversos lugares.

Nesse sentido, a investigacao qualitativa proporciona ao pesquisador a
possibilidade de entender as particularidades dos participantes, como também
de observar o que é singular no conjunto dessas individualidades. Ele deve
ainda ficar atento, ao analisar os resultados, para ndo tomar posicdes ja
preexistentes em sua experiéncia, tanto no que concerne a investigagdo como
a cultura que Ihe cerca ao longo de sua vida.

Nesse sentido, percebe-se que é impossivel a imparcialidade do
investigador em suas pesquisas, principalmente em se tratando de uma sala de
aula, pois ele ja possui uma gama de conhecimentos sobre os fatos e eventos
que ali ocorrem devido a sua propria experiéncia como aluno. E importante
dizer que o contato com os envolvidos na pesquisa proporciona uma percepcao
particular ao pesquisador, no “calor’ das respostas, permitindo perceber, nas
falas e gestos, elementos indicativos do que realmente se passa. Isso evita que
0 pesquisador trabalhe apenas com respostas elaboradas cuidadosamente no
intuito de preservar o professor ou a escola analisados pela investigacao.

Para Gatti e André (2010, p. 34), alguns pontos contribuem para a

investigagdo em Educagdo, tais como:

a) A incorporagéo, entre os pesquisadores em Educacéo, de posturas
investigativas mais flexiveis e com maior adequacgéo para estudos de
processos microssociopsicoldgicos e culturais, permitindo iluminar
aspectos e processos que permaneciam ocultados pelos estudos
guantitativos;

b) A constatacdo de que, para compreender e interpretar grande
parte das questdes e problemas da area de Educacdo é preciso
recorrer e enfoques multi/inter/transdisciplinares e a tratamentos
multidimensionais;
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c) A retomada do foco sobre os atores em Educacdo, ou seja, 0S
pesquisadores procuram retratar o ponto de vista dos sujeitos, os
personagens envolvidos nos processos educativos;
d) A consciéncia de que a subjetividade intervém no processo de
pesquisa e que é preciso tomar medidas para controla-la;
e) Compreensdo mais profunda dos processos de producdo do
fracasso escolar, um dos grandes problemas na Educacgéo brasileira,
que passa a ser estudado sob diversos angulos e com mdltiplos
enfoques;
f) Compreenséo de questbes educacionais vinculadas a preconceitos
sociais e sociocognitivos de diversas naturezas;

g) Discussao sobre diversidade e equidade;

h) Destaque para a importancia dos ambientes escolares e
comunitérios.

De maneira geral, com a consciéncia de que deve haver o maior rigor
possivel na articulagdo entre metodologia e referenciais tedricos que embasam
nossa investigacdo, esta pesquisa assume uma abordagem qualitativa, tanto
por nossa participacdo direta com o0s participantes — professores, alunos,
coordenadores e diretores —, como também por nossa contribuicdo para
constituir uma possivel proposta de aula visando a ensinar os alunos a ler
mapas a partir de situacdes didaticas.

2.2 OBJETIVOS DA PESQUISA

O objetivo geral proposto pela presente tese é investigar e compreender
de que maneira ocorre o ensino dos mapas e por meio dos mapas nas aulas de
Geografia, no 5° ano do Ensino Fundamental |, tendo como arcabouco teérico
uma reflexdo estabelecida a partir da articulagcdo entre os preceitos da teoria da
situacdo didatica, da alfabetizacdo cartografica e do raciocinio espacial. Para
isso, elaboramos questionarios a serem respondidos pelos professores e
realizamos oficinas pedagdgicas. Na intencdo de verificar se os alunos
aprendem a partir de situacdes didaticas, desenvolvemos com eles uma oficina
pedagogica denominada Mapa dos trés lugares, para podermos verificar a

eficiéncia ou ndo desse procedimento.
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Nosso objetivo geral permite-nos, ainda, desdobrar alguns objetivos
especificos:

1. Verificar se os professores desenvolvem suas aulas a partir da
explorac@o das nogdes basicas da alfabetizagéo cartogréfica, tais como: visdo
obliqua e vertical, imagem tridimensional e bidimensional, alfabeto cartografico
(ponto, linha e area) e construcdo das nogcdes de legenda, proporcéo, escala,
lateralidade, referéncia e orientagao;

2. Analisar se em suas aulas o pensamento espacial é levado em
consideragao, comparando lugares, identificando suas influéncias, entendendo
os conjuntos de lugares, hierarquizando areas ou cidades, identificando o
processo de transicdo dos fendmenos, fazendo andlises, padronizando e
associando aspectos fisicos e humanos, a partir de desenhos de representacdo
espacial, mapas mentais, croquis e mapas simples;

3. Compreender de que forma os professores procedem para ensinar as
criancas a ler mapas, considerando-se a educacéo geografica um processo de
formacdo que visa a possibilitar 0o pensamento geogréfico a partir da
observacdo de um desenho ou de um mapa. O procedimento de leitura da
representacdo grafica requer um estimulo para que a crianca pense de forma
articulada os codigos e 0 que estes representam, em um contexto local,
regional ou global. Para isso, a Didatica emerge como um processo que
permite levar os alunos, de forma organizada, a ler, compreender e utilizar os

mapas no sentido social.
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2.3. PROBLEMA DE PESQUISA

Os problemas de pesquisa colocados por este trabalho séo:

a) O professor apropria-se dos conhecimentos cartogréficos e
geograficos a partir de uma situagéo didéatica?

b) A organizacdo da aula para ensinar o mapa e ensinar Geografia por
meio do mapa pode ser um obstaculo pedagdgico para o professor do 5° ano
do Ensino Fundamental 1?

O ensino da leitura de mapas tem sido um desafio para os professores,
tal como corroboram varias pesquisas, ao constatar que os docentes dos anos
iniciais apresentam dificuldade de desenvolver essa tarefa nas séries iniciais.
Nesse sentido, nossa hipétese é que os professores ndo dominam o0s
contetdos cartograficos considerados elementares para a alfabetizacdo
cartografica, tais como visdo obliqua e vertical, visdo bidimensional e
tridimensional, pontos, linha e areas, nocbes que parecem nado estar
articuladas a uma organizacao didatica. Trata-se, portanto, de uma situagao
desafiante e motivadora, visto que organizar a aula articulando a alfabetizac&o
cartografica ao objetivo de desenvolver o raciocinio espacial da crianca € um
processo didatico de aprendizagem. Buscando cumprir nossos objetivos,
optamos por lancar mao da teoria da situacao didatica de Brousseau (2008),
que aborda a construcdo que permite compreender as interagcdes sociais entre
alunos e professores na constru¢ao de conhecimentos.

2.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Os participantes da pesquisa foram 13 professores, 44 alunos e trés

coordenadores pedagogicos, todos da Rede Municipal de Educacéo.
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A organizacdo da pesquisa, a fim de obter respostas aos nossos
objetivos e problemas de pesquisa, foi estabelecida a partir da definicdo de

cinco etapas, conforme exporemos a seguir.

12 Etapa: Pré-testes
Analise do perfil sociocultural dos professores.

Levantamento da concepg¢éo de mapa segundo os professores.

22 Etapa: Pré-testes
Levantamento da concepc¢éo de mapa segundo os alunos.
Observacgéao de aulas de dois professores.

Desenvolvimento de oficina pedagdgica com os alunos.

32 Etapa: Oficinas pedagoégicas com os professores

Levantamento de conceitos sobre as aulas ministradas pelos professores.
Levantamento de conceitos sobre a construcdo de maquete da sala de aula e
seus objetivos.

Apresentacdo dos fundamentos tedricos.

42 Etapa: Oficinas pedagdgicas com os professores
Oficina 1 - Mapa dos trés lugares

Oficina 2 - Descobrindo o caminho de casa

Oficina 4 - Mapa tematico e suas conexdes

Oficina 5 - Caminho de casa

Oficina 6 - Visao vertical
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Lateralidade
Construgao de maquete

Cenério geogréfico

52 Etapa: Sistematiza¢cdo do uso do mapa
E possivel ensinar o mapa?

E possivel ensinar Geografia por meio do mapa?

A busca para resolver um problema de pesquisa envolve, sem davida,
ter instrumentos capazes de conduzir a investigagdo com a maior coeréncia
possivel para alcancar os objetivos. Nesse sentido, langamos mao de
questionarios e oficinas pedagdgicas para que 0s participantes pudessem
apresentar suas respostas, a serem analisadas posteriormente com
possibilidades de interpretacfes, haja vista 0s instrumentos aqui colocados
oferecerem condi¢Oes ao pesquisador de interpretar as respostas.

Os questionarios aplicados ofereceram respostas abertas e, de certa
forma, complexas para a analise, fazendo com que interpretar o0 que 0s
participantes escreveram nao fosse tarefa facil, jA que tudo passa pelo crivo da
pessoalidade, tanto dos professores como do pesquisador. Para isso,
conduzimos nossa investigacdo da melhor forma possivel a fim de néo interferir
nas respostas e, para garantir a fidelidade, colocamos as respostas tanto no
corpo do texto da tese como nos anexos.

As oficinas pedagodgicas deram-nos condicdes mais abrangentes de

analise, devido ao contato maior e mais direto com o professor, tanto em suas
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indagacOes sobre conceitos cartograficos e geograficos como também no
contexto geral das aulas.

Encontrar as respostas para resolver um problema de pesquisa ou ao
menos minimiza-lo é tarefa incessante durante seu tempo de duracéo. Por isso,
a metodologia qualitativa fundamentada nos pressupostos de Erickson (1989)
possibilita ao pesquisador certa flexibilidade para retomar questdes que
porventura meregcam maior aprofundamento ou fen6menos que ocorram ao
longo do percurso investigativo. Esse tipo de metodologia proporciona ao
investigador o contato direto com os participantes, dando-lhe condi¢cdes de
observar com maior intensidade o dia a dia dos participantes e de acrescentar,
na sua interpretagdo das respostas formais, elementos que corroboram a

andalise.

3. A INVESTIGAC}AO E O CONTEXTO CIENTIFICO
3.1 O SENSO COMUM E O CIENTIFICO NA PRATICA EM SALA DE AULA

Tomando como referéncia o lugar da pesquisa, 0S sujeitos com 0s
canais transformadores e, evidentemente, o contexto escolar, pretendemos
discutir de que maneira ocorre a construcdo do conhecimento escolar
relacionado ao ensino do mapa e por meio do mapa. Entendemos, ainda, que
h& uma relacdo entre a pratica em sala de aula e toda a complexidade do
cotidiano da escola, por isso 0 nosso propésito é analisar o processo de forma
ampla.

Nosso intento € investigar a evolucdo conceitual, ou seja, 0
conhecimento prévio dos professores das séries iniciais do Ensino

Fundamental, por meio da situacdo didatica. Para dar sustentagcdo a nossa
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pesquisa, faz-se necessario recorrer a referenciais tedricos a partir dos quais
as nocbes de Cartografia, Geografia e Didatica se articulem aos saberes do
curriculo escolar, em uma perspectiva em que conhecimento espontaneo e
cientifico tenham importancia na producao dos saberes escolares.

N&o é de nosso interesse, neste momento, debater o racionalismo e o
empirismo; porém, tais discussdes, como a desenvolvida por Bachelard (1972),
enriguecem e corroboram o nosso estudo, no sentido de encaminharmos um
possivel aprofundamento epistemol6gico no futuro. Nesse sentido, entendemos
que esse autor possibilita fazermos uma aproximacéo entre, de um lado, os
conhecimentos prévios, que chamaremos ao longo do texto de empirismo, e o
conhecimento curricular disponibilizado na escola, e, de outro, o racionalismo,
nocdes que nos parecem estar, de alguma forma, relacionadas.

Assim, a legitimidade cientifica passa pelo crivo da interpretacéo.
Considerar o que o aluno ja sabe, para encontrar justificativa ou reformular
conceitos elaborados por ele, nada mais é que valorizar o empirismo e o
racionalismo, ou seja, transformar o que os alunos sabem, isto é, o
conhecimento prévio, de um determinado fendmeno geografico em
conhecimento cientifico, o curricular, constituindo, em nosso entendimento,
uma evolugao conceitual para os alunos.

Como esclarece Bachelard (1972), tomar posse do discurso racionalista
sem aplica-lo a préatica parece imprudente. Segundo o autor, € preciso utilizar
tanto o empirismo como o racionalismo enquanto base de raciocinio, pois de
uma forma ou de outra é necessario provar ou esclarecer o que se pretende

afirmar. Deve-se considerar, ainda, que os dois elementos sdo pontos de vista
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filosoficos diferentes, que esclarecem de maneiras diversas e complementares
as evidéncias.

E comum atualmente ouvir que os professores devem considerar o
conhecimento espontaneo do aluno. Esse deve ser o ponto de partida para se
dar aula, trabalhar conceitos cientificos em aulas, mostrar aos educandos que
a ciéncia faz parte de seu cotidiano na pratica de seus grupos sociais,
construindo-se, assim, a possibilidade de eles interessarem-se pelos estudos,
mostrando-lhes que suas ideias iniciais sdo importantes para compreender a
realidade que Ihes circunda.

Reconhecer o que o aluno sabe sobre algum assunto ndo acarreta o
menosprezo a ciéncia: trata-se, antes, de um procedimento didatico para
desencadear um processo de ensino. Iniciar com uma pergunta pode ser um
ponto de partida para ensinar os conteldos geograficos as criancas e 0 que
elas conhecem sobre determinado assunto revela-se ser fundamental para o
professor poder ajuda-las a entender o que vivenciam no seu dia a dia com o0s
conhecimentos curriculares da Geografia.

Por exemplo, ao trabalhar o contetdo perfil topografico nas aulas de
Geografia, o professor pode pedir que os alunos desenhem o caminho de casa
até a escola. A partir dessa atividade, inicia-se um processo de ensino e
aprendizagem, explorando o desenho e perguntando sobre os elementos ali
representados. Nesse sentido, podem ser feitas perguntas como: “Para vir a
escola vocé passa por alguma decida ou subida?” (nesse momento é
importante que o vocabulario seja o mais proximo daquele ao qual os alunos
estdo acostumados), “Tem algum rio ou lago?”, “Tem morro?”. Enfim, é preciso

intervir de modo a estimular os alunos a pensar sobre o caminho percorrido,
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podendo-se fazer outras observacdes necessarias, inclusive no dia seguinte, a
partir de um dever de casa a ser discutido em sala.

Nesse caso, 0 conceito de relevo ndo precisa necessariamente ser
apresentado aos alunos, sendo mais importante que eles percebam que estédo
pisando no relevo ou que as casas sdo construidas sobre ele. E igualmente
necessario que eles sejam capazes de entender as diferencas em suas formas
— mais altas em determinado ponto, mais baixas em outro —, percebendo,
enfim, a importancia do relevo para suas vidas. A partir dessas descobertas,
com a mediacdo do professor nesse processo, 0S conceitos relacionados a
esses contetidos devem ser aprofundados, para que as criangas entendam que
existe uma explicacao cientifica para os fenbmenos que ocorrem no lugar onde
moram ou em outros lugares (como um terremoto, que movimenta o relevo
num processo natural e que pode causar catastrofes a humanidade).

O debate de Bachelard (1972) sobre o empirico e o cientifico oferece-
nos, portanto, condi¢cdes para afirmar e reforgar a necessidade de considerar o
conhecimento que os alunos trazem de seu grupo cultural. Todavia, considerar
nao significa aceitar, mas valorizar, estabelecendo-se um ponto de partida em
sala de aula para que o aluno possa reconhecer os conhecimentos de outras
culturas e os do curriculo de sua escola, compreendendo a relacdo entre eles,
visto o empirismo por si sé ndo dar conta de responder por nenhuma evolucao
conceitual, sendo, pois, necessario torna-lo cientifico.

Cabe esclarecer que o termo “evolucéo conceitual” nao remete aqui aos
estagios de aprendizagem estudados por Piaget (1970% apud PAGANELLI,

2007), mas considera a possibilidade de a crianca aprender a partir de uma

® PIAGET, Jean. A construcgéo do real na crianca. Rio de Janeiro: Zahar, 1970.
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sequéncia didatica que viabilize a aprendizagem. Evoluir conceitualmente
remete-nos a dizer que o aluno aos poucos compreende, por exemplo, que
uma legenda em um mapa ndo € colocada ali por acaso, uma vez que cada
fenbmeno representado no mapa corresponde a um simbolo estabelecido a
partir de uma convengdo reconhecida cientificamente. Nesse sentido, na
interpretacdo de um fendmeno, seja ele geografico ou ndo, pode ocorrer um
equivoco conceitual, que pode permanecer como verdade por muito tempo. Um
caso classico é o do ensino da Lei da Gravidade, no qual a “magia” da ciéncia
pode tornar-se um problema de interpretacdo. Por exemplo, a tradicional
apresentacdo da Lei da Gravidade na maioria dos livros didaticos da a
impressédo de que Newton a descobriu como em um passe de magica. Nesse
caso, 0 conhecimento pode sofrer transformacfes caso ndo haja um cuidado
pedagdgico, principalmente em sala de aula, ou se o0s conteddos forem
ensinados sem levar em consideracao as especificidades que cada um possui.
No ensino da Geografia, principalmente nas séries iniciais, € comum a
generalizacdo dos conteudos geogréficos, sendo um exemplo classico o do
estudo das estacdes do ano, no qual normalmente o professor pede que 0s
alunos caracterizem cada uma delas, de maneira a surgirem definicbes como:
no outono as folhas das arvores caem com maior frequéncia, no inverno
ocorrem as geadas, a primavera € a época das flores e o verao, a do calor. Séo
conceitos adquiridos empiricamente pelos alunos, porque fazem parte de seu
dia a dia e, se estimulados pelo professor, estes com facilidade irdo perceber a
ocorréncia de tais fendmenos, muitas vezes reconhecidos como senso comum.
Todavia, deve-se evitar que o professor se limite a esse conceito genérico, uma

vez que, para que haja estacdes do ano, deve ser levada em consideragcao a
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inclinagdo do eixo da Terra no sentido oeste para leste, que € de mais ou
menos 23 graus.

Ao pedir que os alunos escrevam ou desenhem caracteristicas de cada
estacdo do ano, o professor estd incentivando-os a relatar o que sabem ou
percebem acerca desse assunto, sem nenhuma cientificidade — estamos, pois,
no campo do empirico. Contudo, ndo nos devemos restringir a esse empirico,
ja que os alunos tém de saber que os fendmenos ndao ocorrem em um “passe
de magica”, por isso os conteudos devem ser, aos poucos, aprofundados do
ponto de vista conceitual e a Didatica deveria constituir um procedimento para
ensinar os conteldos geograficos de modo a levar as criancas mais a
perguntar que a receber informacdes prontas — assim havera construcdo ativa
de conhecimento. Claro que para isso o professor deve estar preparado para
articular os conceitos geograficos aos procedimentos didaticos.

Assim, para Bachelard (1972, p. 71),

A pedagogia ai esta para provar a inércia do pensamento que se
satisfaz com o acordo verbal das definicbes. Para verificar isso,
vamos acompanhar por um momento a aula de mecanica elementar
que estuda a queda dos corpos. Acaba de ser dito, portanto, que
todos os corpos caem, sem excecdo. Ao proceder a experiéncia no
vacuo, com a ajuda do tubo de Newton, chega-se a uma lei mais rica:
no vacuo, todos os corpos caem a mesma velocidade. Este € um
enunciado util, base real de um empirismo exato.

A forma como os conhecimentos sdo desenvolvidos em sala de aula, se
ficarmos apenas no senso comum, pode criar obstaculo de aprendizagem, néo
estimulando o raciocinio. Afirmar que todos 0s corpos caem, como aparece na
maioria dos livros didaticos, pode comprometer a aprendizagem, pois a
afirmacdo passa pelo crivo metodolégico e também pela generalizacdo do

conhecimento, sem considerar as particularidades dos fatos. O detalhe da
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observacéo é: todos 0s corpos caem ao mesmo tempo se estiverem no vacuo.
Nesse sentido, tratar das questdes do conhecimento requer dizer que este ndo
€ produzido em um “passe de magica”, mas através de muitas observagoes,
erros, acertos, detalhes, construgdes e reconstrugcdes de conceitos, para que
se possam afirmar ou pressupor certezas.

A relacdo entre 0 que os alunos sabem, os conteldos aos quais se
submetem a aprender, a teoria e a pratica do professor em sala de aula sempre
foi motivo de inumeras reflexdes, tanto da parte dos pesquisadores como dos
professores. A pergunta aqui seria: 0 que mais levar em consideracao, a teoria
ou a pratica? Para os professores da Educacdo Basica, conforme apresentado
em nossa pesquisa, a demanda pedagdgica seria mais a atividade pratica que
a tedrica. Em contrapartida, percebeu-se que existe, igualmente, a necessidade
de avancar os estudos de tais professores no sentido de uma busca de
fundamentos tedricos que justifiguem suas praticas.

De acordo com Bachelard (1972, p.17),

Existe ruptura entre o conhecimento sensivel e o conhecimento
cientifico. Lemos a temperatura num termdémetro; ndo a sentimos.
Sem teoria nunca saberiamos se aquilo que vemos e aquilo que
sentimos correspondem ao mesmo fenémeno.

Em nossas atividades de pesquisa nas escolas da Educacao Béasica, em
busca de respostas que pudessem esclarecer por que 0s professores tém
dificuldade de ensinar leitura de mapas aos alunos, percebemos muitas
indagacOes por parte desses profissionais acerca da importancia da préatica em
sala de sala de aula, traduzidas em relatos que defendem que, ao ministrar-se

uma aula, com o propdésito de ensinar um conteudo, se devem priorizar
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atividades ou exercicios, pois, segundo a maioria deles, a teoria nao
corresponderia a pratica.

A posicdo dos professores quando afirmam que o mais importante deve
ser a pratica e ndo a teoria talvez esteja relacionada com o fato de que o
contelido visto pode ser lembrado ou fazer sentido para a crianca através de
determinado recurso de ensino. A prética dos professores, geralmente, é
utilizar certos recursos didaticos ou exercicios para chamar a atencdo dos
alunos, mas, ndo havendo articulacao entre o recurso didatico, o conteddo e o
conceito, a aula ndo passard de mera tarefa através da qual o aluno tenta
chegar a um conceito preestabelecido pelo professor, assumindo o aluno,
dessa forma, a posicdo de individuo passivo em sala de aula. Para que haja
coesdo entre o conhecimento primeiro e o cientifico, tanto o saber cultural de
cada aluno como os conteudos curriculares devem ser bem articulados, para
que os obstaculos na aprendizagem sejam superados. O que os alunos sabem,
o conhecimento construido em sua cultura, seja por observacdo ou por
ensinamentos dos mais “velhos”, deve ser levado em conta na escola, porém é
nesta que ele deve aprender que um conhecimento adquirido sem base tedrica
ndo corresponde a verdade absoluta, sendo preciso entender que a ciéncia
explica os fenbmenos. Nesse sentido, a articulacdo entre o conhecimento
prévio e o cientifico é essencial no ensino dos contetidos aos alunos, para que
eles possam perceber a diferenca entre o que conhecem previamente e 0 que
realmente corresponde a um determinado fenémeno.

Segundo Bachelard (1972), o conceito de massa, para uma crianga, por
exemplo, esta relacionado a “quanto maior melhor”. Surge ai a primeira

contradicdo, a saber, entre o grande e o pesado. Quando se lhes apresenta
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uma casca vazia, o chogue com a expectativa frustrada faz emergir uma
contradicdo que permite o surgimento de um conhecimento, chamado de
conhecimento empirico inicial. De forma semelhante, quando se sente 0 peso
de um objeto na palma da méo e se observa que o maior pode nao ser o mais
pesado, aprofunda-se a visdo da quantidade e, por conseguinte, a nogcédo de
massa, permitindo-se a superagdo do conhecimento primeiro do “quanto maior
melhor”.

No caso da Geografia, quando o professor pede as criangcas que
desenhem a sala de aula, que contém a mesa do professor e as carteiras dos
colegas, elas representam-na a partir do que veem, sem considerar medidas,
proporcéo, verticalidade, imagem tridimensional ou bidimensional e ponto de
referéncia. Ao fazer o mesmo desenho considerando, por exemplo, as medidas
reais das carteiras, das paredes, da lousa e da mesa do professor, elas
deparam-se com uma situacdo que as leva a pensar sobre o real e o
representado, constituindo-se ai um obstaculo pedagdgico, ou seja, os alunos
até desenham a sala de aula, porém ndo compreendem as relacbes entre o
real e o representado e, quando ndo possuem essa compreensdo, a
representacdo torna-se o que chamamos de obstaculo pedagdégico. Contudo,
guando eles comecam a aprofundar seus conhecimentos, tomam consciéncia
de que existe uma relacao entre a realidade e o representado. Nesse processo,
o papel do professor é fundamental, pois é ele que ird mediar a aprendizagem,
agucando cada vez mais as criangcas a pensar sobre o que estdo fazendo e
para qué.

Ao representar 0os objetos contidos na sala de aula a partir das medidas

reais, a crianca depara-se com uma situagcao-problema: o desenho elaborado
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sem as medidas ndo é igual em propor¢cdo, embora até se pareca com a
ilustracdo que considera as medidas. Esse € um obstaculo pedagdgico,
segundo Bachelard, (1972), no qual o que parece pode nao ser o que
realmente €. O desenho elaborado a partir da mera observacdo nao
corresponde aquele elaborado com as medidas reais. Nesse caso, a nogao de
proporcdo é um obsticulo para a crianga, 0 que nado significa que essa seja
uma situacdo desfavoravel ao ensino; pelo contrario, € o momento em que o
professor deve aprofundar os conhecimentos para torna-los cada vez mais
cientificos, sempre se considerando devidamente a idade das criangas. Nesse
estagio, a no¢do é um conceito-obstaculo que bloqueia o conhecimento.

Essas reflexdes parecem complexas, mas € importante destacar, nesse
sentido, as palavras de Bachelard (1972) para trilharmos o caminho da ciéncia
sem perder a articulagho com o empirico, pois, como diz o autor, 0
conhecimento primeiro ndo deixa de ser importante, constituindo o ponto de
partida para uma investigacdo cientifica. Ao desenvolver uma aula sobre
localizacéo, por exemplo, o professor podera partir do que os alunos ja sabem,
levando em consideracéo as formas que eles utilizam para se deslocar de suas
casas até a escola, provavelmente utilizando uma referéncia para encurtar o
caminho, como uma igreja, para apenas depois mostrar a relagdo existente
entre o que eles ja conhecem e o que é cientifico. Dessa forma, o
conhecimento deve ser tratado como algo em construcdo e ndo como
definitivo.

Ao buscar a construgdo de conhecimento em sala de aula, dentro de
uma perspectiva cientifica, o professor devera estar consciente de que 0s

alunos tém uma enorme carga cultural de saberes adquirida. Ao ensinar-lhes
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0os conteudos curriculares da escola, aquilo que eles trazem de sua cultura
deve ser considerado, mas sem que se perca o objetivo principal de ensinar 0os
saberes cientificos. Essa pode n&o ser uma tarefa facil para o professor, mas é
uma empreitada que se mostra crucialmente necessaria.

Nesse sentido, a aprendizagem dos conteudos curriculares pode ser
refletida a partir do processo de ensino estabelecido nas matrizes curriculares.
Se ele se der nos moldes tradicionais, nos quais as relagcdes de ensino e
aprendizagem sao unilaterais e os contetdos sdo meramente transmitidos — de
forma tal que professor e aluno cumprem o “protocolo” em que o primeiro
transmite o conceito geral preestabelecido e o segundo o recebe como mero
espectador —, fatalmente os alunos ndo aprenderdo. Esse cenario mostra-se
diverso quando se trabalha a partir de uma situacdo concreta como, por
exemplo, quando o professor apresenta ao aluno a tarefa de examinar um
mapa topografico da cidade onde mora ou de identificar os varios lugares da
cidade, estabelecendo uma relacéo entre o mapa e os lugares, de modo que o
aluno possa verificar 0s possiveis caminhos a percorrer caso precise se
deslocar a pé com menos esforco em pouco tempo. Assim, pode ocorrer
aprendizagem a partir dessas situagdes concretas, havendo a possibilidade de
verificar onde o relevo se apresenta mais ou menos ingreme ou onde existem
riscos de deslizamentos de encostas, fendbmeno conhecido pela maioria dos
alunos por meio da midia e dos livros.

Desse modo, 0 conhecimento torna-se algo interessante, despertando a
curiosidade e viabilizando os procedimentos didaticos, ja que o proprio meio no
qual as criangas vivem se torna um recurso didatico. Enfim, cabe a escola lidar

com o conhecimento prioritariamente em beneficio do outro e ndo apenas
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como mera estatistica ou transmissdo para cumprir planejamentos de
disciplinas.

Observemos a seguir uma sétira de Haroldo Benjamin, intitulada
“Curriculo dentes-de-sabre”, publicada em 1939 por Claxton (1994* apud

POZO; CRESPO, 2009, p. 14):

N&o ensinamos a capturar peixes com a finalidade de capturar
peixes: ensinamos para desenvolver uma agilidade geral que nunca
podera ser obtida com uma mera instrucdo. Nao ensinamos a cacar
cavalos com garrotes para cagar cavalos: ensinamos para
desenvolver uma for¢a geral no aprendizado, que ele nunca iria obter
de uma coisa tdo prosaica e especializada como cacar antilopes com
rede. Nao ensinamos a assustar tigres: ensinamos com o0 propdsito
de dar essa nobre coragem que se aplica a todos os niveis da vida e
gue nunca poderia surgir de uma atividade tdo basica como matar
ursos. A esséncia da verdadeira educagéo € a atemporalidade. E algo
gue permanece mesmo quando mudam as condi¢Bes, como uma
rocha firmemente fincada no meio de uma tumultuosa torrente.

Tao distantes no tempo sé&o essas palavras dos “velhos ancidos” e,
ainda assim, contemporaneas no que dizem respeito ao que se deseja
enquanto mudanca no ensino. Um ensino que seja mais util, que atenda as
demandas sociais do universo dos alunos, que lhes permita compreender o
mundo em que vivem e construir conhecimentos, seja com a mediacdo do
professor ou por si s6, de maneira autbnoma.

Dessa forma, parece-nos que 0 ensino se consolida como algo
interessante e duradouro e que o conteldo pode ser entendido como
necessario e Util as pessoas. E frequente observar professores ensinando
criangas da mesma forma como aprenderam na universidade, como se
estivessem formando “pequenos” gedgrafos. Por outro lado, na universidade,

com raras excecodes, 0s cursos, mesmo o0s de Licenciatura, ndo dao énfase a

* CLAXTON, G. Educar mentes curiosas. El reto de la ciencia en la escuela. Traducéo G.
Sanchez. Madri: Visor, 1994.
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formacdo do professor a partir de uma articulacdo entre a teoria e a pratica,
sendo pensados para formar gedgrafos.

Por isso, a Didéatica deve ser entendida como um processo importante
de ensino e aprendizagem e ndo como mera ferramenta para transmitir
conteudos, levando em consideracdo uma série de variaveis tais como idade,
“tempo” para aprender, condicbes de ensino (ambiente e recursos). Apenas
dessa forma haverd possibilidade de o professor alcancar os objetivos
propostos para sua aula.

Propor um ensino que nado leve em consideracdo a faixa etaria da
crianca, o vocabulario utlizado e os recursos didaticos, isto €, o0s
procedimentos didaticos para ensinar a ler mapas, por exemplo, € propor um
ensino que nao atinge a aprendizagem, que ndo chega a permitir que a crianca
saiba ler o mapa para encontrar o correio, a padaria, conhecer o percurso do
rio que corta a cidade, saber que existe possibilidade de enchentes e proteger-
se com sua familia ou até mesmo dar uma informacdo a alguém que indague
sobre como encontrar um lugar. Enfim, é preciso dar sentido ao ensino para
que as criangas possam aprender os conteudos e usufruir deles,
desenvolvendo conhecimentos que permitam observar e analisar situacdes ou
fenbmenos que ocorrem no seu dia a dia, por isso é importante que haja
articulagdo entre os conceitos, procedimentos e atitudes no processo de
aprendizagem.

Segundo Pozo e Crespo (2009, p. 29), “o que geralmente se avalia é o
conhecimento conceitual e, em menor medida, o procedimental, mas as
atitudes dos alunos praticamente ndo sdo levadas a sério.” E nas atitudes que

se apresentam os conhecimentos; no entanto, estas ndo sdo observadas pelos
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professores, haja vista que eles ja tém um plano de aula previamente
elaborado sem levar em consideracao algo que lhes parece abstrato — a atitude
—, considerando muito mais os conceitos, que de modo geral lhes parecem ser
0 concreto e o principal foco do ensino.

Para Pozo e Crespo (2009, p. 16),

Os contelidos procedimentais sdo o que os alunos precisam para
saber o que fazer com os conhecimentos cientificos que aprendem.
Muitas vezes, os alunos ndo conseguem adquirir habilidades
necessarias, seja para elaborar um gréafico a partir de alguns dados,
mas outras vezes o problema é que eles sabem fazer as coisas, mas
ndo entendem o que estdo fazendo e, portanto, ndo conseguem
explica-las nem aplica-la em novas situagfes. Esse é um déficit muito
comum. Mesmo quando os professores acreditam que seus alunos
aprenderam algo — e de fato comprovam esse aprendizado por meio
de uma avaliagdo —, o que foi aprendido se dilui ou se torna difuso
rapidamente quando se trata de aplicar esse conhecimento a um
problema ou situagdo nova, ou assim que se pede ao aluno uma
explicacdo sobre o que ele esta fazendo.

A utilidade dos contetudos procedimentais para os alunos parece-nos
longe de suas expectativas, uma vez que os alunos dao pouca importancia aos
contelidos, seja porque estes ndo servem para suas vidas em suas praticas
sociais ou porque a forma como tais conteldos sdo apresentados deixa a
desejar, ndo causando impacto nenhum que provoque interesse neles. Nesse
sentido, nas escolas, da-se maior importancia aos conteddos conceituais que
aos procedimentais.

Por exemplo, ao dizer a seus alunos, em sala de aula, que houve um
desmoronamento de encosta em Angra dos Reis, no estado do Rio de Janeiro,
e pedir que localizem tal cidade e estado em um mapa, o professor possibilita a
localizac&o e isso € ensino de um fendmeno natural, 0 que pode corresponder
a um conteudo curricular trabalhado no 5° ano do Ensino Fundamental |, a

paisagem, uma categoria da Geografia. Mas saber as causas e consequéncias
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desse fenbmeno é algo relacionado ao conteddo procedimental, que também
faz parte de um processo de ensino, sendo preciso, portanto, que os alunos
aprendam também o que fazer com os conceitos que aprendem na escola. Ao
contextualiza-los, os alunos percebem o significado e a importancia do
conteudo, relacionando-se com ele, no que concordamos com a reflexdo
supracitada de Pozo e Crespo (2009).

Ainda para Pozo e Crespo (2009, p. 19-20),

O problema é justamente que o curriculo praticamente ndo mudou,
enquanto a sociedade a qual vai dirigindo esse ensino e as
demandas formativas dos alunos mudaram. O desajuste entre a
ciéncia que é ensinada (em seus formatos, contelidos, metas etc.) e
os proprios alunos é cada vez maior, refletindo uma auténtica crise na
cultura educacional, que requer adotar ndo apenas novos métodos,
mas, sobretudo, novas metas, uma nova cultura educacional que, de
forma vaga e imprecisa, podemos vincular ao chamado
construtivismo.

Essas colocacfes nos dao uma primeira impressdo de que existe certa
resisténcia por parte dos professores em aceitar novas propostas curriculares
norteadas pela perspectiva construtivista. Sera que realmente € uma
resisténcia por parte do professor, que carrega consigo “marcas” profundas do
ensino tradicional? Até porgue um conhecimento adquirido em uma cultura ndo
se perde tdo rapidamente e talvez por isso as mudancas sejam demoradas,
devendo também ser entendidas como um processo de formacdo e
reformulacédo de uma sociedade.

Assim, pode ser que se justifique a resisténcia do professor em néo
querer ou ndo saber como fazer as mudancas. Deixar de ensinar conforme se
aprendeu nao é facil; a dificuldade € compreensivel e é necessario cautela ao
estabelecerem-se julgamentos acerca do professor. A construcdo de

conhecimento ndo se da em um “passe de magica”’, conforme comentado
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anteriormente. E preciso aos poucos construi-lo, tanto no que concerne ao
ensino voltado para os alunos quanto a prépria formacao docente.
Segundo Pozo e Crespo (2009, p. 20), eis o que se chama de

construtivismo:

Ideia basica do chamado enfoque construtivista € que aprender e
ensinar, longe de serem meros processos de repeticdo e acumulacéo
de conhecimentos, implicam transformar a mente de quem aprende,
gue deve reconstruir em nivel pessoal os produtos e processos
culturais com o fim de se apropriar deles.

E preciso, pois, pensar o ensino como um processo de construcio e
reconstrucdo de conceitos, deixando de ser um mero meio de transmissao de
informacdes. Pelo que vimos, trata-se muito mais de estimular os alunos a
pensar sobre os conteudos, a tirar suas impressdes, a formular perguntas, a
elaborar hipéteses e a rever conceitos empiricos. No dia a dia, torna-se dificil
direcionar as aulas, ja que o préprio conceito de aula, na maioria das vezes,
constitui-se no meio escolar, incluindo todas as instancias institucionais, em
mera transmissao do contetdo pelo professor, de maneira expositiva. Para
elaborar, ministrar e avaliar uma aula nos moldes construtivistas, é preciso
vencer um obstaculo de cunho epistemolégico. Primeiro, ter clareza do que
estd ensinado e de como ocorre 0 ensino na pratica. Se o professor tem o
habito de expor suas aulas, sem a intervencdo dos alunos com perguntas
pertinentes aos contelidos propostos na aula, e de pedir a eles que respondam
a um questionario longo emitindo as respostas idénticas as contidas no livro,
logo Ihe sera atribuido o “titulo” de tradicional. Porém, se apresentar um
contedado na aula e solicitar aos alunos que resolvam problemas a partir de

consulta em livros, internet etc. e com sua mediagao, possivelmente, aos olhos
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de boa parte da comunidade escolar, inclusive dos alunos, o professor é
acusado de nado dar aula. Nesse sentido, € importante que o docente tenha
claro para si o0 que vem a ser a construgcdo de conhecimento, que tenha a
capacidade de interpretar os fendbmenos e ndo s6 de descrevé-los; isso é, de
fato, um processo social de construcdo. Ter consciéncia de que sua aula € de
carater positivista ou construtivista, sem duavida, é superar o obstaculo
epistemologico e compreender o que se esta fazendo, possibilitando
redirecionar sua aula para se aproximar o maximo possivel dos objetivos de
aprendizagem propostos. Ter essa consciéncia é superar o obstaculo
epistemoldgico.

No entanto, ao desenvolver suas aulas com recursos didaticos e praticas
pedagdgicas buscando a aprendizagem das criangas, o professor, com
rarissimas excecgfes, ndo articula de maneira satisfatdria o conhecimento
cientifico. Diante disso, é possivel observar que a préatica docente ainda se
engendra, de maneira geral, sem levar em consideracdo a construcdo do
conhecimento cientifico, @ambito em que professor e aluno se juntam no intuito
de descobrir, questionar e interpretar conceitos, a fim de se posicionarem a
respeito de determinado conteldo, tudo isso a partir da elaboracdo de modelos
que possam contribuir nessa construgcdo conceitual e ndo apenas da
observacéo e descricdo de fendmenos ou fatos.

A elaboracdo de modelos didaticos, como uma excursdo no patio da
escola para verificar a direcdo do vento através do uso da rosa dos ventos,
seria uma forma de compreender fenbmenos a partir do pensamento elaborado
pelos préprios alunos, estimulados pelo professor, em vez de apenas se

observar os fatos ocorridos e os relatar.
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Nesse contexto, aprender os conteudos geograficos ou a linguagem
cartografica ndo se resume em simplesmente copid-los, mas sim entendé-los.

Assim, segundo Pozo e Crespo (2009, p. 23),

Aprender ndo é fazer fotocOpias mentais do mundo, assim como
ensinar ndo é enviar um fax para a mente do aluno, esperando que
ela reproduza uma cépia no dia da prova, para que o professor a
compare com o original enviado por ele anteriormente. Esta é, talvez,
a tese central do construtivismo psicolégico, o que todo modelo ou
postura baseada nesse enfoque tem em comum: o conhecimento
nunca é uma copia da realidade que representa.

Ensinar Geografia as criancas nos parece ser muito mais que copiar
textos de livros didaticos ou desenhar mapas no caderno, sem nenhuma
explicacdo de para que servem tais procedimentos. Ao longo dos anos, o
ensino da Geografia percorreu esse caminho e parece-nos que iSso ainda
acontece com bastante frequéncia nas escolas. Se o conhecimento ndo € uma
coOpia da realidade, entdo ele é construido a partir de uma organizacao
metodoldgica que considera o0 ensino e a aprendizagem como um processo no
qual o aluno ndo apenas observa o fendmeno para conceitua-lo, mas reflete
ativamente sobre ele, e no qual o professor ndo apenas informa conceitos aos
alunos, mas desencadeia perguntas-problema a serem “desvendadas’,
possibilitando, assim, que as criancas construam seus conceitos, comparando-
0s aos dos colegas e aos propostos como cientificos e institucionalizados pelo
curriculo escolar.

Toda essa reflexdo vai ao encontro de nosso estudo, ao afirmar a
importancia dos conteddos procedimentais e atitudinais, sem que se
menospreze a importancia dos contelddos conceituais: 0 que ocorre € que a

sobrepujanca destes jA est4 posta e consolidada nas praticas educativas
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escolares, sem duvida alguma assumida pela maioria dos professores no
percurso da histéria da educacdo em sala de aula. Dessa forma, os conteudos
geograficos e, principalmente, os cartogréficos foram utilizados, ao longo de
muito tempo, como informacao conceitual, sem os alunos saberem para que os
estudavam. A Cartografia, por exemplo, foi para os exploradores europeus um
instrumento valioso em sua busca por novos territérios. Além de dominar a
técnica de producdo dos mapas, eles também sabiam qual era a sua utilidade,
a saber, localizar os lugares a serem explorados e colonizados e demarcar as
terras conquistadas.

Essa é a perspectiva a partir da qual a Cartografia foi implantada no
curriculo escolar, sendo que nas séries iniciais, em grande medida, ela
permanece até os dias atuais. Por isso insistimos na questao da articulacdo
entre contetudos procedimentais, conceituais e atitudinais. Nesse sentido,
apresentaremos um esguema mostrando o que é e para que servem O0S

contelidos procedimentais e atitudinais.

Conhecimentos

Declarativo J h Procedimental
- ™ - ™~

- ™~

Saber o que ¢ Consiste em & Saber como
. + A \_ J - - A
~ = ~ - = ™~ ~ s 2 2 ™~
Facil de verbalizar | — I 23 > Dificil de verbalizar
\_ _p .. S . 1 J
= =
( ™~ e - ~ ~N
Tudo ou nada < Se possui » | Em parte
(. + A . S A
v -
-~ ™~ - c ) (~ ; )
IDe uma vez < Se adquire > Gradualmente
. S o J . S
Por exposigio Se adquire Por praticas/descobertas
. & _/ N S
' . . N o /
Essencialmente ~ —~ - ~
Processamento » Especialmente
controlado
automatico
. 2 i iy \_ J

Esquema 1 - Conhecimentos declarativos e procedimentais
Fonte: Pozo e Crespo (2009, p. 48). Adaptado pelo autor.
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De acordo com o quadro anterior, para diferenciar conhecimento
declarativo e conhecimento procedimental, podemos dizer que o primeiro seria
equivalente a uma informacdo dada pelo professor aos alunos. Em uma aula
de Geografia, por exemplo, ser-lhes-ia informado que a legenda de um mapa
representa os fendbmenos de determinado lugar. Essa forma de aula
corresponde ao modelo tradicional, no qual os contetdos séo transmitidos com
rarissimas intervenc¢des do aluno, ndo se constituindo um processo no qual sua
participacédo deva ser importante para o ensino e a aprendizagem.

O conhecimento declarativo, aquele dito pelo professor em sala de aula,
parece, de certa forma, ser facil de verbalizar, jA& os conhecimentos
procedimentais sdo adquiridos por meio de acbes, por vezes até
inconscientemente, como ocorre, por exemplo, quando se diz que o vento esta
frio. Sentir a temperatura significa perceber o fenbmeno, porém nado garante
que se compreende sua relacdo com os conteddos curriculares, tais como a
massa de ar, o tipo de nuvens ou até mesmo a representacdo do clima em um
mapa. Sua avaliacgdo €é mais dificil, porque € aos poucos que esse
conhecimento se desenvolve e, muitas vezes, nao se consegue “medir” em que
estagio de aprendizagem o aluno se encontra. A propria pratica do docente ndo
corresponde a um tipo de avaliacdo que seja capaz de aferir sua aquisicéo, ja
que, em geral, se d4 mais valor aos conceitos que aos procedimentos,
fazendo-se comumente a avaliagdo através de uma prova, que se revela um
instrumento avaliativo ineficiente nesse quesito.

Para ilustrar como o0 esquema anterior nos ajudaria em relacdo aos

conhecimentos geograficos estudados a partir de um mapa, elaboramos um
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esquema que busca articular o que foi proposto por Pozo e Crespo (2009) a

nossa pesquisa.

[ Contetdo: legenda ]

O aluno aprende o conceito O aluno tem facilidade em
de legenda. dizer o conceito de
legenda.

Nio existe meio termo;

possui ou nfo possui Casthesimenta O aliatiy Bl quire por

declarativo exposigio.

O ensino é totalmente )
O aluno adquire os
controlado pelo professor. . .
conceitos de uma vez s6.

Esquema 2 - Conhecimento declarativo — contetdos cartogréaficos
Fonte: Pozo e Crespo (2009, p. 48). Organizado pelo autor.

O quadro mostra que, em uma aula conduzida segundo a perspectiva do
conhecimento declarativo, o aluno ndo tem a possibilidade de questionar o que
esta sendo socializado com ele, sendo o professor o detentor Unico do saber,
visando-se apenas a que 0 aluno aprenda o conceito de legenda. Nesse caso,
a aula é expositiva e 0s conceitos sdo passados de uma vez sO, sem a
possibilidade de retomada caso haja duvidas. O conhecimento declarativo €
aguele em que o professor espera do aluno a resposta preestabelecida, sem a

possibilidade de os alunos questionarem ou apresentarem suas opinides, nédo
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se constituindo uma construgdo de conhecimento, ja que o professor controla a
aprendizagem de acordo com a sua perspectiva de ensino, ou seja, conforme
os moldes “tradicionais”, o professor se apresenta como transmissor de

conteudos escolares.

[ Conteudo: legenda ]

conceitfo.

O aluno aprende o processo O aluno adquire aos
de elaboragdo da legenda e poucos.

/ E dificil verbalizar o \

Conhecimento O aluno adquire por

conceito, por ser um

processo € no uma procedimental praticas, descobertas.

\ informac3o. /

O aluno possui o ]
O processo €

conhecimento em partes. ) .
essencialmente automatico.

Esquema 3 - Conhecimento procedimental — contetdos cartogréaficos
Fonte: Pozo e Crespo (2009, p. 48). Organizado pelo autor.

Neste quadro, em uma aula conduzida a partir dos conhecimentos
procedimentais, o ensino da legenda torna-se um processo. O aluno aprende o
conceito de legenda aos poucos, quando o professor leva em consideracao o
que ele ja sabe sobre o assunto, havendo a possibilidade de retomar o tema
em aulas posteriores, possibilitando a construcdo de um conhecimento que

seja util para seu dia a dia, visto que, além de aprender o conceito de legenda,
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o aluno sabera também a sua utilidade. A partir desse quadro, podemos
articular a aula com os conhecimentos procedimentais. A alfabetizacdo
cartografica pode ser um exemplo para este caso: para a no¢ao de legenda, o
aluno apropria-se dos conceitos em um processo de aprendizagem organizado
pelo professor, através de situacdo didatica. Tal situacdo didatica podera
ocorrer a partir do desenho da propria sala de aula, elaborado pelos alunos em
uma folha do caderno, colocando simbolos para representar as carteiras,
mesas e até os colegas de sala. Esse procedimento possibilita ao professor
mostrar aos alunos a importancia da legenda no seu dia a dia. Ao fazer essa
atividade, eles desenvolvem a capacidade de perceber os objetos, nesse caso
as carteiras e mesas citadas anteriormente e representadas por simbolos. Aos
poucos, o professor vai mostrando aos alunos que a legenda, elaborada por
eles, é semelhante a de um mapa, guardadas as diferencas no que se refere
as respectivas proporcdes. Porém, a comparacao propiciard as criangas maior
facilidade em entender e ler mapas rodoviarios, hidrogréficos, entre outros,
fazendo com que o conhecimento procedimental, adquirido a partir do contetido
legenda, torne-se significativo para os alunos, pois eles perceberdo sua
importancia para suas vidas sociais.

Para ficar claro aos professores em sala de aula que os conhecimentos
procedimentais sdo importantes, é preciso, em primeiro lugar, que eles o0s
compreendam. Nesse sentido, aqui cabe uma pergunta para podermos
entender melhor os conteudos declarativos e os conteudos procedimentais:
qual o objetivo de ensinar o aluno a ler mapas? Poderia ser para ele deslocar-
se no lugar onde mora ou para viajar para outra cidade. Essa resposta

constituiria um conhecimento declarativo, visto que ela é facil de verbalizar e,
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com pouca informacdo, o aluno sabe o que é um mapa. Nesse caso, 0
professor controla o ensino de forma expositiva, remetendo a um conhecimento
qgue deve ser adquirido de uma vez, sem a possibilidade de retomada. Durante
a avaliacdo, as respostas do aluno sdo certas ou erradas, ndo existindo
consideracdo nem reflexado acerca daquilo que ele aprendeu, sendo necessério
saber tudo o que foi ensinado, sem meio-termo na aprendizagem.

Quando se trata de conhecimento procedimental, entretanto, € preciso
gue os alunos saibam como utilizar o que aprenderam em seu dia a dia, no
lugar onde moram ou em outros lugares. E dificil verbalizar esse conhecimento,
pois ndo se o aprende de uma vez sO, tratando-se de um processo de
aprendizagem, e também de ensino, gradual. Nesse tipo de conhecimento, a
Didéatica pode estar presente, servindo como meio para ensinar a partir de
diversas maneiras. No caso do mapa, conforme ja mencionamos, além de o
aluno ter de saber o conceito de mapa, ele deve entender o que s&o 0s
elementos ali representados nas legendas, o significado das cores, ou seja,
todo o alfabeto cartografico deve estar consolidado de modo que, ao olhar para
a legenda, sem muito esforco mental, o aluno possa distinguir os simbolos que
representam uma cidade, uma area de minera¢do ou um rio. Vale reiterar que
esse processo de aprendizagem nao € estanque, sendo as vezes demorado,
requerendo retomadas por parte do professor a fim de que haja aprendizagem.

Diante dessa explanagcdo, consideramos interessante observar a
classificagcdo dos contetudos procedimentais estabelecida por Pozo e Crespo
(2009), por entendermos que ela corrobora nossa pesquisa, haja vista que a
articulacdo teodrica entre a teoria da situacdo didatica e a alfabetizacao

cartografica revela que ambas tem em comum 0O ensino COMO UM Processo.



63

Segue abaixo um quadro explicativo que proporciona a apreciacdo da

valorizacéo dos contetdos procedimentais.

Assunto: mapa Procedimentos

Aquisicéo da informacéo a) Observacéao;
b) Selecéo de informacéo;
¢) Busca e captacao da informacéo;

d) Revisdo e memorizacéo da informagéo.

Interpretacdo da informagé&o a) Decodificagéo ou tradugéo da informacéao;

b) Uso de modelos para interpretar situacoes.

Andlise da informacdao e realizacdo | a) Analise e comparacao da informacéo;
de inferéncias b) Estratégias de raciocinio;
c) Atividades de investigacdo ou de solugédo de

problemas.

Compreensdo e  organizacdo | a) Compreenséo do discurso (escrito/oral);
conceitual da informacao b) Estabelecimento de relagbes conceituais;
¢) Organizacéao conceitual.

Comunicagao da informagéo a) Expressao oral,
b) Expresséao escrita;

c¢) Outros tipos de expressao.

Quadro 1 - Classificagdo de conteddos procedimentais
Fonte: Pozo e Crespo (2009). Organizado pelo autor.

O quadro de conhecimentos procedimentais revela uma organizacao
que visa a aprendizagem. Para que o aluno adquira informacgfes, ndo basta
recebé-las como um produto final, sem nenhuma possibilidade de questionar
sobre 0 que se aprende, sendo necessario muito mais que isso para que haja
uma real aprendizagem. E preciso poder observar o que lhe é apresentado,
selecionar informacdes de acordo com critérios, organiza-las de maneira tal
que ele possa entender o que se pretende aprender e até mesmo descartar
algo, caso considere menos importante em determinado momento. E
importante buscar e captar as informagfes a partir da fonte a mais segura

possivel e, além disso, propiciar sua revisdo, que indica o cuidado de nédo ser
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traido pela precipitagcdo, pois, quando se memorizam informagdes, deve-se ter
em mente que elas podem contribuir na aprendizagem em beneficio do
aprendiz, sem se tornar mera fonte a ser memorizada para fins avaliativos
durante uma disciplina escolar.

Nesse sentido, a informacdo deve ser interpretada, decodificada e
traduzida através de modelos ou formas de interpretar as situacdes que se
pretendem resolver como, por exemplo, calcular em um mapa a distancia entre
duas cidades. E preciso reconhecer os simbolos e suas respectivas
representacdes da realidade para que se possa fazer uma leitura do que se
pretende estudar. Além disso, é importante esclarecer que, para fazer uma
leitura, se criam situagcdes que ajudam a atingir um determinado objetivo, como
a utilizacdo de uma régua como recurso didatico para medir em linha reta a
distancia no mapa e fazer uma deducgdo com base na escala. Nesse caso, o
modelo seria a utilizagdo da régua.

Acreditamos que 0s conhecimentos conceituais, procedimentais e
atitudinais devam ser trabalhados conjuntamente com um Unico objetivo: a
aprendizagem do aluno e a utilizacdo, a seu favor, dos conhecimentos
adquiridos, no ambito de suas préticas sociais, no lugar onde mora — essa seria
a atitude esperada diante do que se aprendeu.

Nesse sentido, vale reiterar aqui a relevancia histérica, para as praticas
humanas mais diversas, do conhecimento cartografico, que constitui nosso
objeto de estudos, ja que este, assim como qualquer outro conhecimento,
sempre teve sua importancia social. Na histéria da humanidade, percebe-se
que os mapas foram necessarios principalmente para fins estratégicos de

defesa do territorio.
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Para Aguiar (2005, p. 35),

Ensinar cartografia ndo é apenas ensinar a decodificar o que esta
representado no mapa, vai além disso. A cartografia esta marcada
por cada momento histérico de cada sociedade: por exemplo, 0 mapa
era usado para indicar onde se encontrava o alimento do qual um
grupo social necessitava, para marcar o caminho ou o trajeto. Em
determinadas épocas ele também serviu como meio de dominio
territorial, pois quem sabia mapear o territério tinha certo controle
sobre 0 espaco.

Nessa linha de pensamento, buscamos reforcar nossa proposta de que
o ensino dos mapas passa também pelo crivo do conhecimento geral que
permeia a escola de forma mais ampla. Pois ndo basta o professor dizer onde
estdo os lugares ou os fenbmenos, € preciso que a criangca compreenda por
que eles estdo la. Para isso, entendemos que o ensino da leitura de mapas
deve instrumentalizar o aluno para manipular adequadamente essa ferramenta
cartografica em uma situacédo na qual ndo conte com ajuda e tenha de tomar
decisfes, tal como seguir um caminho quando estiver perdido ou analisar o
meio em que vive e verificar a existéncia de risco de enchentes ou de
desabamentos que possam prejudicar sua familia ou vizinhos.

Ensinar os conteudos curriculares ndo tem sido tarefa facil para os
professores, principalmente da Educacdo Basica, por uma série de fatores,
entre os mais comuns elencados pelos docentes esta a “falta de interesse” dos
alunos. Essa € uma questdo que precisa ser discutida na propria escola, a luz
de seu curriculo, a fim de tentar levantar os possiveis problemas que poderiam
interferir tanto no ensino como nha aprendizagem dos alunos. Um dos
problemas encontrados na maioria das escolas remete-nos as relacbes de
poder e entendemos ser importante trazer para nosso questionamento as

reflexdes de um importante ensaio que aborda essa discussao acerca desse
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fendbmeno que parece ser “invisivel”’, mas que, no entanto, ocorre na escola, na
sala de aula, na relacdo de ensino e aprendizagem junto as criancas das séries
iniciais. Quando nos referimos ao poder, estamos sinalizando que existe uma
hierarquia na escola que parece conduzir os alunos a pensarem a partir de
uma visao univoca, reprimindo a critica e o direito de discordar. Exigir que uma
crianga fagca determinada tarefa escolar, sem ao menos questionar sua
utilidade, é uma forma de dominio e é a esse poder que nos referimos aqui.
Assim, a partir das reflexdes encontradas em Bourdieu (1996°, p. 325-

347 apud NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 55), podemos afirmar que:

O que faz o poder das palavras e das palavras de ordem, poder de
manter a ordem ou de subverté-la, € a crenca na legitimidade das
palavras e daguele que as pronuncia, crenga cuja producdo néo é da
competéncia das palavras.

Parece-nos, assim, que as palavras, sustentadas por instancias de
poder legitimadas socialmente, podem conduzir as pessoas a pensar de uma
forma que néo seja sua, a deixar-se seduzir pelo discurso, caso nao tenham
capacidade de questionar e posicionar-se acerca de um assunto. O que isso
tem a ver com a escola e, principalmente, com o ensino da Geografia em sala
de aula? Primeiramente, é importante dizer que, ao longo do percurso historico
da humanidade, as relacbes de poder entre 0s povos sempre existiram,
bastando lembrar o dominio dos povos europeus sobre 0s sul-americanos: o
processo de colonizacdo colocou populacdes inteiras em condicdes de
submissdo econdmica, cultural e politica. Chegar a esse dominio exigiu, além

de recursos financeiros, equipamentos como grandes navios, armas e

> BOURDIEU, Pierre. L’école conservatrice. Les inégalités devant I'école et la culture, Revue
Francaise de Sociologie, Paris, 7 (3), p. 325-347, 1996.
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contingente de tropas, o manejo do conhecimento cientifico, dando ao
colonizador as condicbes para avaliar as possibilidades de invaséo e de
conquista de novos territérios, por meio de procedimentos e de um
planejamento que proporcionou vantagens em relagéo ao povo dominado.

Esse comentéario indica o fato de que as relacbes de poder ocorrem
entre pessoas e lugares, uma vez que, além do espaco fisico que se constitui
em territério, o lugar se territorializa igualmente por meio das relacbes
humanas, no trabalho, na rua e também na escola, sendo nela que oficialmente
se “produz e reproduz’” o conhecimento. Nesse sentido, tradicionalmente
coloca-se, em nossa sociedade, que o individuo que acumula mais
conhecimento tem maior chance de competir no mercado de trabalho, o que
significa que pessoas que gozam dessa condicdo exerceriam uma espécie de
soberania em relacdo as outras.

Durante nossa investigacdo, um aluno fez o seguinte comentério:
“Professor, o jornal da TV disse que a chuva castigou a cidade de Sao Paulo”,
revelando, através desse exemplo, um tipo de poder que a midia pode exercer,
principalmente sobre as criangas, visto que o aluno logo tomou como verdade o
que foi dito pelo jornalista, sem fazer nenhum tipo de andlise, até porque em
sua idade (tratava-se de um aluno de 5° ano) lhe seria impossivel analisar
sozinho um comentario dessa natureza. A partir dessa pergunta, iniciamos uma
conversa com o0s alunos, levantando problemas que ajudavam a questionar a
afirmacdo feita na TV, sendo relatado que varias casas desabaram por conta
do desmoronamento de encostas. Propusemos, entdo, algumas perguntas, a
fim de pensarmos juntos: Quais as caracteristicas das casas existentes na area

em que ocorreu a chuva? Que motivo teria levado aquelas pessoas a
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construirem suas casas ali? Qual era o perfil do relevo do lugar? As respostas
foram muitas. Com nossa mediagcdo, os alunos, depois de pesquisarem,
concluiram que desmatar a encosta de um morro com o intuito de construir
moradias pode causar desmoronamento, descobrindo também que, em
determinado periodo do ano, ocorrem chuvas torrenciais naquele local e que as
condigbes financeiras desfavoraveis muitas vezes obrigam as pessoas a
construirem suas casas em areas de risco.

Trouxemos esse caso particular para dizer que a educagdo geografica
pode explicar os fendbmenos que afetam a vida das pessoas em seu dia a dia.
Nesse sentido, o noticiario € importante, mas deve ser analisado antes de se
emitir um conceito a partir dele, ja que, se nao houver intervencao do professor,
no sentido de colocar os alunos para pensar sobre o que as noticias trazem de
conhecimento para a escola, ele sera refém de informagBes parciais,
encaradas como se fossem a Unica verdade possivel.

Na escola, onde a diversidade cultural aflora por meio de atitudes de
alunos, professores e funcionarios administrativos, uns de forma mais discreta
que os outros, desencadeia-se um processo em que a cultura se modifica,
agregando outros costumes, se fortalece ou, entdo, se enfraquece,
transformando-se enfim. E nessa dinaAmica que a relacéo de poder se constitui,
implicita ou explicitamente, pelos membros dos grupos culturais.

Para Forquin (1993, p. 10),

Incontestavelmente, existe, entre educagdo e cultura, uma relacéo
intima, orgénica. Quer se tome a palavra “educacdo” no sentido
amplo, de formacdo e socializacdo do individuo, quer se a restrinja
unicamente ao dominio escolar, é necesséario reconhecer que, se
toda educacéo é sempre educacdo de alguém por alguém, ela supde
sempre também, necessariamente, a comunicagdo, a transmisséo, a
aquisicdo de alguma coisa: conhecimento, competéncia, crenca,
habitos, valores, que constituem o que se chama precisamente de
“conteudo” da educagao.
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Como se percebe nesse excerto, a educacdo é um conjunto de
atividades e tem uma relagdo estreita com a cultura. Ela também é
individualizada, o que se pode verificar nas escolas quando, por exemplo, os
alunos de uma sala sao indagados pelo professor sobre as suas origens ou as
de seus pais. Nesse momento surgem Vvarios elementos que déo ao professor
a oportunidade de organizar suas aulas, pois o que parece comum ou facil para
um aluno, para outro ndo o é. Portanto, as individualidades devem ser um dos
pontos importantes a serem considerados na organizagéo das aulas.

E na educacéo formal que a cultura se apresenta articulada ao contetido
curricular e é ai que o professor deve, mais uma vez, explorar 0s
conhecimentos trazidos pelos alunos, a fim de verificar o que eles sabem e
pensam sobre os conhecimentos curriculares correspondentes as séries em
que se encontram, ndo para que eles abandonem o que ja sabem, mas para
gue conhegam outros saberes, descubram as relagdes existentes entre estes e
0s saberes que ja conheciam, j& que a soma de conhecimentos da cultura de
cada individuo na escola é uma riqueza muito importante para o ensino.

De acordo com Libaneo (1994), é preciso captar os significados, valores,
atitudes, modos de convivéncia e formas de agir e de resolver problemas,
aspectos frequentemente “ocultos”, mas que vao definindo uma cultura prépria
de cada escola. A pergunta a ser colocada é: havera uma relacdo entre a
organizagdo da escola, a cultura organizacional e a sala de aula? A resposta
verifica-se ser positiva, pois as praticas e 0s comportamentos das pessoas,
manifestos na convivéncia diaria, influenciam as praticas e os comportamentos

dos professores nas salas de aula.
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Como dissemos anteriormente, uma boa relagdo social na escola, de
maneira geral, contribui para que o0 ensino e a aprendizagem sejam
desenvolvidos com maior possibilidade de haver, por parte dos alunos, prazer
em aprender e, por parte do professor, prazer em ensinar. Se essa questédo
ndo for levada em consideracdo no curriculo escolar, entendemos ser dificil
aplicar os métodos estudados e propostos por muitos pesquisadores, que, em
sua maioria, sdo pontuais e nao levam em consideracao a questao posta aqui.

Para Sacristan (2000, p. 58),

Os elementos propostos para um “novo” curriculo condizente com as
necessidades sociais emergentes num periodo de acelerado
desenvolvimento requerem uma discussdo muito ampla acerca da
cultura dos diversificados grupos sociais que se “acumulam” na
escola, a qual, por sua vez, vincula-se a um Estado que gerencia um
povo com a forca do poder administrativo e legislativo. Assim, a
envergadura do debate vai desde o que concerne as for¢cas do poder
até o que diz respeito a como implementar essa escola que
contemple tanta diversidade.

Em qualquer sociedade, a formacao profissional € muito importante. Em
um mundo global, o dominio da leitura, da escrita e a capacidade de enfrentar
problemas e procurar solucdes devem ser objeto de uma busca constante. O
mesmo ocorre com a profissdo do professor, tdo digna como qualquer outra,
mas segundo nosso ponto de vista talvez a mais importante no que concerne a
formacéo de pessoas.

Conforme discute Sacristan (2000), ha uma pressuposicao,
principalmente nas escolas de Educacdo Basica, de que, ao se formar, o
professor ndo apenas esta apto a dar aulas como também esta pronto para
organizar os conteudos a serem estudados, elaborar avaliagbes, preparar
recursos didaticos e até controlar a indisciplina de alguns alunos. Mas nao nos

podemos esquecer de que ele esta diante de uma diversidade cultural enorme,
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gue € necessario considerar para que as atividades acima mencionadas
possam ser desenvolvidas com coeréncia e sucesso. Essa articulacéo requer,
além de competéncias diversas e qualificacdo profissional, que o proprio
curriculo escolar leve em consideracdo essas diversidades, sejam elas
particulares ou coletivas.

Para Charlot (2010, p. 150),

o professor tem praticas basicamente tradicionais porque a escola é

feita para préaticas tradicionais: tempo e espago fragmentados,

distribuicao etaria dos alunos e, sobretudo, avaliagdo individual que

gera hierarquia. Mas o professor brasileiro tem uma especificidade:

ele sabe que, para nao ter problemas, deve dizer que é construtivista.

Essa € uma situacao realmente comum, com raras excec¢oes. Sem levar

em conta as condi¢cdes em que os professores do Ensino Basico trabalham, em
geral, os cursos de formacao de professores — e, em nosso caso, 0S cursos de
Geografia — postulam que eles devem ser construtivistas. Mas quando esses
professores em formacdo perguntam como fazé-lo, o docente universitario
responde que ndo pode dar receitas, porque ndo as tem: se tivesse, daria; se

soubesse como fazer, diria.

Sobre isso, afirma Charlot (2010, p. 150):

Sendo a escola feita de préaticas tradicionais, e a formacdo do
professor orientando-o a ser construtivista, este ndo é bem sucedido
guando tenta desenvolver seu trabalho. Logo precisa de ajuda, mas a
assumida posicdo de construtivista ndo Ihe permite dar respostas
prontas aos alunos, nem buscar receitas junto aos professores
universitarios. A impresséo € de que para ter conhecimento é preciso
construi-lo s6. Mas o conhecimento € uma invencao da humanidade,
a ela pertence, sem restricbes culturais.

N&ao é facil escapar dessa reducao, pois hoje, mais que nunca, o produto

cientifico tem um peso enorme no dia a dia das pessoas. No entanto, pode-se
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agui questionar se nao foi sempre assim. A resposta é negativa, e por uma
razdo basica: a Ciéncia, como conhecimento sistematico, metddico e
deliberado, apartado paulatinamente de uma interpretacdo magica do mundo, é
uma instancia relativamente recente na historia, se comparada a propria
presenca do humano na realidade.

Pelo que observamos, ensinar vai além do livro, da caneta, do caderno e
de um professor transmitindo conhecimento. Trata-se, antes, de um processo
complexo, envolvendo fatores diversos, tais como culturas, individualidades,
curriculo escolar, além da propria demanda social, que define por forca legal
gue toda crian¢a deve estar na escola.

No que respeita a essa universalizagdo do ensino, de acordo com

Macedo (2005, p. 34),

a escola seletiva transformou-se em escola para todos. Como garantir
as criancas ndo apenas 0 acesso a escola, mas também um
aproveitamento significativo dela, sem que se usem as conhecidas
estratégias de eliminagcdo dos alunos com dificuldades de
aprendizagem?

Como evitar, nesse contexto, que a promog¢do continua seja o
pseudossucesso de hoje, correspondente ao pseudofracasso de ontem?
Escola para todos néo significa oportunidade para todos. Ao entrar na escola, o
aluno tem de cumprir uma série de tarefas concebidas para ele, a partir de um
projeto pronto e considerado o mais vidvel para o seu desenvolvimento
intelectual e social. O ensinar ndo deve estar dissociado do aprender. E preciso
que professor e aluno cumpram ambos suas fun¢des na escola: o professor a

de ensinar e o aluno a de aprender. E preciso, ainda, que ambos queiram, de

forma ativa e comprometida, participar do processo de construcdo de
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conhecimento, ndo bastando que o professor domine os contetdos e que tenha

uma metodologia eficiente e recursos didaticos correspondentes, se o aluno

nao se propuser a aprender. A construcdo do conhecimento, pelo que podemos

perceber, € uma via de mao dupla, na qual professor e aluno se comprometem

cada um a desempenhar seu papel e a colaborar mutuamente.

Seguindo todas essas reflexdes e visando articular a situacdo didatica

ao ensino de Geografia voltado para as séries iniciais, entendemos ser

fundamental aqui a discusséo epistemoldgica proposta por Jean-Pierre Astolfi e

Michel Develay (1994), em Didatica das Ciéncias, conforme explicitado no

quadro a seguir.

Caracteristicas de uma epistemologia

Questionamento didatico

contemporanea correspondente
Os fatos em ciéncias tomam sentido em | Como apresentar  certos  fatos
relacdo a um sistema de pensamento | mostrando que deram origem a

preexistente.

interpretacdes diversas ao longo da
historia em funcdo do estado de

pensamento da época?

A construcdo de conceitos ao longo da

historia  efetuou-se  por  retificagbes
sucessivas, cada etapa contendo em si
diferentes obstaculos epistemoldgicos que

sao as vezes levantados posteriormente.

Pode-se, por um conceito dado, e por
diversas etapas de sua construcéo,
diferentes  obstaculos

enfocar o0s

ultrapassados ao longo da hist6ria?

A ciéncia ndo se limita a suas producdes

atuais e estas ndo estao terminadas.

Como mostrar as lacunas ainda
presentes em relagdo aos conceitos
ensinados e as atuais vias de pesquisa

as quais elas conduzem?

A construcdo da ciéncia ndo corresponde a
uma pesquisa qualquer de um ideal de
verdade sem ele com o funcionamento das

sociedades humanas.

Quais exemplos atuais e passados

podem mostrar as lacunas das

pesquisas em ciéncia?
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Os conceitos cientificos sdo antes de tudo

respostas a problemas.

Como pensar um ensino cientifico por

resolucéo de problemas?

Um conceito cientifico tem um poder
especulativo e preditivo por ter antes de
tudo uma relacdo desvinculada de situactes

concretas que Ihe deram sentido.

Como permitir aos conceitos

construidos em classe ter uma funcao

preditiva?

Um conceito s6 é explicativo no interior de
um campo de validade que deve ser

limitado.

Pensa-se em limitar 0s conceitos

durante a aprendizagem?

Um conceito cientifico pode ser formulado
de maneira hierarquizada em relacdo a

diferentes niveis de abstragéo.

Quais séo os registros de formulacéo

para um conceito dado?

Os conceitos ndo sdo ordenados em série
lineares, mas cada conceito cientifico se
encontra no centro de um nd, numa rede

conceitual.

A colocagdo de uma situacdo de
aprendizagem para um conceito dado
leva em conta o campo conceitual

desse conceito?

As leis cientificas consideram muitas vezes
apenas uma causa, a mais importante para

explicar uma situagéo dada.

Como é possivel fornecer explicacbes e
ao mesmo tempo introduzir a duvida

sobre essas explicagbes?

As teorias sdo geralmente modelizadas e o

modelo corresponde apenas a uma

construcao figurada, abstrata do real.

O modelo e o real: os limites do
modelo, o que ele permite explicar e o
gue ndo explica. Este questionamento
esta presente no nivel do processo de

aprendizagem?

Quadro 2 - Epistemologia e Didatica
Fonte: Jean Pierre Astolfi e Michel Develay (1994). Organizado pelo autor.

O quadro explicita as relagdes entre uma epistemologia de referéncia e

um questionamento didatico a ser levado em conta em toda situacdo de

apropriacdo de conhecimento. Seus dados revelam que muitos sdo 0s

guestionamentos acerca de como proceder, a partir de uma concepgéo de

processo de construgdo da ciéncia,

permanecem ou qgue se renovam.

apresentando-se conceitos que
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Percebe-se que os fatos sempre permitem a construcdo de sentido a
partir do que ja existe, tornando dificil mostra-los e interpreta-los de acordo com
as diferentes épocas e ainda fazer a relacdo com o pensamento de cada
momento histérico em que ocorrem os fendbmenos. Observa-se ainda que, na
construcdo dos conceitos ao longo da histéria, eles se apresentam quase
sempre retificados, visto terem se tornado um obstaculo, e que em outros
momentos sdo levantados como se fossem necessérios a atual época.
Didaticamente, esse fato é questionavel, pois podemos nos indagar se €
possivel enfocar certo conceito dado ao longo da histéria e considera-lo
simultaneamente atual. Através do quadro expde-se, ainda, que a ciéncia nao
se limita as producdes atuais, sendo que elas ndo sdo consideradas prontas;
mas entdo como mostrar as lacunas ainda presentes, ainda existentes, e
ensinar ao mesmo tempo? Outras questdes sdo colocadas acerca da
epistemologia e das discussfes didaticas que servem como referéncia para
garantir a possibilidade de questionamento ao conhecimento produzido
cientificamente.

E preciso, entretanto, considerar que ha um sistema preexistente de
conhecimento, de certa forma consolidado em curriculos escolares, que parece
enraizado na mente da maioria dos professores como verdades absolutas. Na
Geografia, por exemplo, por muitos anos o0 ensino dos pontos cardeais foi
realizado indicando-se o0 norte na parte superior da lousa e, com essa pratica,
as criangas aprenderam que esse € o ponto cardeal que fica “para cima”, tanto
que é comum elas indicarem o norte rumo ao “céu”.

Desse modo, € necessario explorar o conhecimento dos alunos em sala

de aula para que eles construam seu conceito, constituindo, assim, uma
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relacAo com a propria ciéncia. Isso significa dizer que os conhecimentos
cientificos, principalmente no &mbito das ciéncias sociais, sdo passivos de
reconstrucdo conceitual e de questionamento. E fungéo, pois, do professor
utilizar atividades para as criancas refletirem sobre os conhecimentos ja
efetivados pelas ciéncias.

Nesse sentido, a Didéatica oferece ao professor a possibilidade de
trabalhar os conteldos com seus alunos a partir de questionamentos acerca
dos conceitos que Ihes séo propostos, sendo o primeiro deles “saber por qué?”
Para tanto, o conteudo proposto é importante porque da aos alunos a
possibilidade de usufruir deles em seu beneficio. Por exemplo, a crianca pode
apropriar-se de saberes que lhe proporcionem n&o correr riscos ao percorrer
um caminho vulneravel a enchentes. Assim, ndo apenas saber 0s conceitos
cientificos ligados a enchente torna-se importante, mas também a sua utilidade.
Nesse ponto, a mediacdo do professor pode ajudar em situacdes que levem o
educando a pensar sobre o conceito e sua utilidade. Para tanto, o professor
pode deflagrar uma pergunta: em que época ocorre o maior indice de chuvas
na cidade onde moramos? A partir de perguntas como essa, € possivel
conduzir uma aula de maneira que os alunos possam refletir sobre outros
contetidos, que influirdo de forma ampla em seus cotidianos, visto que a
enchente € um fenbmeno que pode causar prejuizo a suas vidas sociais e
fisicas, dependendo do contexto em que vivam.

Levantando a questdo da ocorréncia das chuvas mais intensas na
cidade em que moram os alunos, o professor pode leva-los a perceber a
relacdo da enchente com o tipo de clima, a estacdo do ano, o ciclo da agua, a

mata ciliar etc., 0 que demonstra que as relagcdes entre conhecimentos e
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saberes interligam-se, podendo os alunos relacionar a enchente a outros
conceitos construidos e fazer comparagdes com dados cientificos encontrados
nos livros ou apresentados pelo professor. Nesse sentido, o docente deve ter a
consciéncia de que apenas ele tem de tomar as decisfes pedagdgicas em sala
de aula, pois normalmente os planejamentos das aulas séo flexiveis e ndo se
atém a essas questdes. De acordo com Astolfi e Develay (1994), a profissao do
professor tem a especificidade de ser antes de tudo uma profisséo de tomadas
de decisdes, dentro de um sistema complexo em que interagem inameras
variaveis das quais o professor faz parte. Uma delas é a gestdo em sala de
aula, com um curriculo que lhe oferece os contetdos, normas e procedimentos
administrativos a cumprir. Os autores colocam também que o professor deve
dispor de recursos que Ihe permitam essa gestéo, para que ele possa tomar as
decisbes acertadas. Tais ferramentas devem ser buscadas na observacao,
analise, gestao, regulacao e avaliacdo de situacdes educativas.

Dos estudos de Astolfi e Develay (1994) pode ser destacado, ainda, que
ensinar € comunicar. Sendo assim, o professor € o responsavel por escutar e
ajudar os alunos, por quem é responsavel em sala de aula. Nesse sentido,
educar é acreditar na capacidade de poder ajudar o outro a apropriar-se do
saber. Essa confian¢a Ultima no docente coloca o educador em um dilema,
visto que se espera que ele seja um agente do desenvolvimento de seus
alunos com a liberdade para sua proépria evolugcédo e se considera também que
a formacéo de professores ndo deva desconsiderar a formacgéo pessoal.

E importante também colocar que o professor deve ter dominio dos
conteudos a ensinar. Essa evidéncia deveria ser acompanhada n&do apenas de

um conhecimento dos elementos de programas, mas também de uma visao
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mais geral da disciplina a ensinar, em termos de principios organizadores e de
conceitos gerais. Trata-se de entrever a disciplina ndo em unidade,
correspondendo cada elemento a um conceito, mas como um mosaico
expressivo constituido por conceitos ligados uns aos outros. Assim, 0os saberes
académicos especificos a disciplina ndo deveriam ser abordados sem uma
reflexdo epistemoldgica.

Pelos procedimentos que o professor utiliza, pelas escolhas que faz,
pelo contrato didatico que implanta, ele refere-se implicitamente a um conjunto
de valores e de finalidades dos quais deve ter consciéncia. E a Didatica, como
ciéncia a ser discutida, serve para dizer que, além de utiliza-la na préatica de
ensino, é necessario levar em consideracdo o fato de o ensino dever ser
pensado como um processo, no qual conceitos e procedimentos estejam
articulados em um objetivo Unico. Ou seja, é necessario articular o que se
ensina ao como se ensina, sem perder a visada tedrica e critica, caso contrario
0 professor serd apenas um mero transmissor de conhecimentos prontos e
acabados.

Sobre isso, afirma Chevallard (1991, p. 155):

La antropologia didactica de los saberes, cuyo objeto es la
manipulacion de los saberes con intencién didactica y, en particular,
la ensefianza de los saberes. Hecha esta observacion, una de las
mas solidas lecciones provistas por la didactica es que la ensefianza
de un saber mas ampliamente, su manipulacion didactica en general,
no puede comprenderse en muchos de sus aspectos si se ignoran
sus utilizaciones e su produccion.

Dessa licao se entende que o modo da presencga social de um saber
nunca permite que se o desassocie de qualquer ponto de vista no qual ele é

abordado. Dessa forma, se um conhecimento é inserido na matriz curricular de
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uma escola, ele certamente deverd ser ensinado aos alunos. Se tal
conhecimento nado for “desvendado” de modo que se saiba tanto sua origem
cientifica como por que ele deve ser ensinado na escola, parece-nos arriscado
ensina-lo. O ensino desse conteddo passa pelo crivo epistemoldgico e didético,
cuja finalidade ndo é apenas a de ser um instrumento de ensino, mas também
um questionamento do que se ensina, visto que, normalmente, os saberes
ensinados sdo exogenos ao “mundo” da criancga.

Para Comenius (2002, p. 151), o emprego do exemplo pode ser
fundamental para a aprendizagem das criangas: “Os exemplos devem preceder
as regras, de nada adianta abarrotar as criancas de conteldos, regras e ndo
apresentar exemplos, mesmo que de forma simulada”. Imaginemos uma
situacdo em que o professor deva ensinar como se forma uma montanha e, no
lugar onde estudam essas criangas, o relevo € de planicie. O que fazer diante
desse dilema? Na impossibilidade de realizar uma visita in loco (situacdo da
maioria das escolas), seria possivel utilizar-se da modelagem como recurso
didatico. Ao construir uma maquete, por exemplo, os alunos, mediados pelo
professor, estariam também elaborando conceitos, que partem de como
imaginam que se forma uma montanha e que chegam aos conceitos cientificos.

Portanto, ndo basta o professor ter o dominio do conteudo curricular, é
preciso que tal dominio esteja articulado aos procedimentos e a maneira como
a aula é desenvolvida com os alunos.

De acordo com Castellar (2003), ensinar €, pois, criar condi¢cdes para a
compreensao do objeto estudado. Ao ressignificar contetdos, o aluno comeca
a perceber a importancia de aprender, a aprendizagem passando a gerar

descobertas e novos significados sendo atribuidos ao objeto. Assim, o0s
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conteudos, a teoria e os procedimentos do professor em sala de aula
culminariam em uma acgao processual, em ensino e aprendizagem.

E nesse sentido que podemos compreender a reflexdo de Callai (2009,
p. 171), de acordo com a qual a ligacdo entre teoria e pratica, no caso da
formacao do professor, deve ter a perspectiva do pedagogico, do educador e
da ciéncia com que se esta trabalhando, para ndo cair em conteudismo: nem
sé contetudo, nem sé procedimentos pedagogicos. Em nosso entendimento,
esse ponto deve ser revisto nos cursos de formacgéo de professores, nos quais,
de modo geral, se valorizam mais as questdes teoricas, causando desconforto
aos professores formados quando chegam a escola, onde se deparam com
uma realidade que Ihes exige muito no que se refere a questdo didatica. De
acordo com Cunha (1973, p. 87), “o problema da aplicacédo de nova didatica
comeca na formacdo de futuros professores. E dificil esperar que esses
assumam atitudes diferentes das que foram formados, frutos de um sistema
rigido e autoritario”.

Temos percebido, como professor de estadgio supervisionado na
universidade, através de acompanhamento por meio de relatdrios avaliativos
dos representantes das escolas e também em reunibes com os professores
dessas instituicbes e nos cursos ministrados aos professores da Rede
Municipal de Educacado, que ndo € comum o recém-formado chegar a escola
de Educacdo Béasica e conseguir articular o que aprendeu na universidade
aquilo que ele deve desenvolver em sala de aula. Primeiramente porque, na
maioria das vezes, 0s estagios realizados durante a faculdade néo
correspondem a realidade a ser enfrentada. Em segundo lugar porque, como ja

dissemos, grande parte dos académicos sai dos cursos de formagdo com
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pouco conhecimento pedagdgico — considerando-se aqui especificamente os
cursos de Geografia — e acabam desenvolvendo suas aulas da maneira que a
escola “impde”. Assim, poucos sdo os professores que conseguem implantar
uma didatica capaz de dinamizar suas aulas, articulando conteudos e
procedimentos coerentes para que haja aprendizagem.

Para que possamos rever nossas praticas, temos de pensar a formacgéo
inicial, ndo permitindo que ela seja um obstaculo pedagdgico. E preciso
também romper com o que ja se sabe, posicionar-se acerca das demandas dos
conhecimentos necessarios para uma educagdo contemporanea, entender que
0 ensino esta relacionado ao mundo atual e compreender suas necessidades
sociais. Ao ensinar a uma crianga o conteudo relacionado aos meios de
transportes, por exemplo, o professor socializa um conhecimento que diz
respeito ndo apenas ao conceito de transporte, mas também as condicbes em
gue ele se apresenta como meio de locomoc¢ao para as pessoas. Por meio de
uma situacdo didatica, o professor pode desencadear a possibilidade de os
alunos construirem conhecimentos cientificos a partir do cotidiano. Ainda ao
tratar do conteddo meio de transporte, é possivel levantar a seguinte questdo:
como as pessoas da cidade onde moram os estudantes se locomovem para ir
de casa ao trabalho? Essa pergunta pode desencadear novos
questionamentos, como o porqué de alguns funcionarios de uma empresa irem
trabalhar de transporte publico e outros de automoével. Nesses momentos, a
mediacdo do professor ajuda as criancas a entenderem que a sociedade em
que vivem é dividida em classes sociais e que existe uma relacdo de trabalho
que também se constréi por meio de uma forma de divisdo das atividades.

Outras perguntas poder&o surgir e, assim, a aprendizagem tera sentido para os
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alunos. Nessa circunstancia, a forma como o professor planeja sua aula tem
um papel importante na socializa¢do dos contetdos a serem ensinados.

Para Libaneo (1994, p. 20), “a Didatica se caracteriza como mediagéao
entre as bases teodrico-cientificas da Educacgéo escolar e a pratica docente. Ela
opera como uma ponte entre o que e o como do processo pedagogico”. O
termo “mediagao”, aqui, ndo diz respeito a nenhuma posic¢ao tedrica, mas a um
meio para encaminhar a construgdo do conhecimento dos alunos em sala de
aula. Essa mediacéo, da qual trata o autor, nada mais € que o processo de
uma situacao didatica na qual o professor, ao ensinar Geografia para as séries
iniciais — com relacdo ao que realiza em sala de aula e as atividades que
desenvolve —, depende muito de seu interesse e das condicbes que lhe sdo
oferecidas para repensar sua pratica. Saber o conteddo e como o socializar
seria um passo enorme para a revisao de algumas concepcdes de aula que
possam estar impedindo o avango tanto do ensinar como do aprender e, nesse
sentido, a Didéatica proporciona a articulagdo entre o conhecimento e a
aprendizagem.

E preciso que o professor construa saberes a partir da reflexdo sobre
sua acdo, isto €, que ele verifique se sua pratica em sala de aula tem
significado social para seus alunos. Essa construcdo de saberes a partir das
reflexBes, aprimorando cada vez mais os conhecimentos cientificos, a fim de
que os alunos entendam a importancia dos contetudos estudados para sua vida
social, € uma forma de a Didatica atuar como meio para explicar a importancia
dos assuntos curriculares e para permitir a compreensao dos temas de estudo

propostos.
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Segundo Gonzalez (1999, p. 10), “La actividad docente implica una gran
complejidad. Los profesores cuando enseflamos pretendemos que nuestros
alumnos aprendan a conocer el mundo en que vivimos.” Essa reflexao do autor
nos permite perceber a importancia da Didatica no ensino, visto que, além de
definirem-se os conteldos a serem ensinados, € necessario pensar quais sao
seus respectivos objetivos. Quando nos referimos a Didatica como mediadora
do processo de ensino e aprendizagem, ela é colocada em uma condicdo
privilegiada, a saber, a condigdo de auxiliar a constru¢gdo do conhecimento
cientifico superando o senso comum.

3.2 A EDUCAGAO GEOGRAFICA E A LINGUAGEM CARTOGRAFICA

Tentar entender como se da o ensino de Geografia nas séries iniciais
passa também por compreender a importancia dada a ciéncia geografica nas
escolas. Por certo ndo é nosso interesse formular criticas sem procurar
compreender o universo da escola, do professor, dos alunos e até mesmo da
propria sociedade, que se diz “fruto” da formacéo escolar. Nesse sentido,

Lacoste (1988, p. 21) faz uma importante reflexdo a respeito do ensino de

Geografia:

Uma disciplina macante, mas antes de tudo simpldria, pois, como
qualquer um sabe, “em geografia nada ha para entender, mas é
preciso ter memdria...” De qualquer forma, apés alguns anos, os
alunos ndo querem mais ouvir falar dessas aulas que enumeram,
para cada regido ou para cada pais, o relevo — clima — vegetacdo —
populacdo — agricultura — cidades — industrias.

Se a disciplina Geografia é magante, € porque ela foi colocada nessa
condicao, visto que, ao surgir como matéria escolar, o0 método utilizado para
ensina-la privilegiava a descricdo, em uma vertente positivista, parecendo-nos

gue ainda assim permanece.
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N&o que a descricdo dos elementos naturais e humanos seja de pouca
importancia; porém, a explicacdo e a critica devem permear as informacdes, a
fim de que a diversidade de pensamento entre 0s proprios pesquisadores
permita uma complementacgdo da construgdo do conhecimento. Essa dinamica
deve alcancar a sala de aula, fazendo com que, na relagédo entre professor e
aluno, o primeiro exponha o conteldo, sistematize, conceitue e proporcione
aos alunos questionar o que lhes é oferecido como conhecimento cientifico,
mostrando que este é passivel de reconstrugao.

Preconizando uma construgdo ativa de conhecimento, para Vesentini

(2004, p. 16),

O sistema escolar, portanto, foi e ainda é funcional e até estratégico
para a reproducao da sociedade moderna, assim como a importancia
da educacgdo amplo senso em qualquer sociedade, é visivel. Mas a
escola ndo é apenas uma instituicao indispensével para a reproducéo
do sistema. Ela € também um instrumento de libertacao.

Se, em cada momento historico, a Geografia teve sua fungcdo como
instrumento de compreensdao do espaco vivido e a ser explorado pela
humanidade, hoje ela ndo foge a essa regra. O sistema escolar oficializado
pelo Estado propde uma educacdo para reproduzir a sociedade, mas, como
afirma o autor supracitado, a escola ou o ensino da Geografia ndo precisam
necessariamente submeter o aluno de maneira servil, podendo antes constituir
um instrumento de libertacao.

Em nosso entendimento, a palavra “libertagdo” diz aqui respeito ao
conhecimento, aos saberes que um individuo acumula para poder questionar
0s mais diversos fenbmenos. Vejamos um exemplo sobre o conhecimento

cartografico. Na época das grandes navegacdes, utilizava-se muito a
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Cartografia, na qual, para elaborar mapas, era preciso ter conhecimento
cartogréfico e quem os tinha dominava esse oficio. O objetivo principal do
dominio dessa técnica era demarcar os caminhos e lugares percorridos pelos
europeus nas grandes viagens, além de auxiliar o exército atuando como uma
ferramenta estratégica de guerra.

Isso significa que o individuo que possui conhecimento tem o privilégio
de uma capacidade que lhe permite n&o ser submisso ou, pelo menos,
questionar com argumentos convincentes o que lhe é imposto. Parece-nos que,
no caso especifico da utilizacdo do mapa na disciplina escolar de Geografia,
esse instrumento permaneceu, na escola, com 0S mesmos objetivos que
observamos nas grandes navegacoes: localizar lugares e descrever
fendmenos. Embora estejamos longe de achar que localizar ndo seja
importante, precisamos destacar que 0 mapa, no ensino de Geografia,
principalmente nas séries iniciais, deve ser encarado como um meio de
comunicacdo, a cientificidade geografica devendo ser adequada ao nivel de
ensino, desde as séries iniciais até o ensino superior. Isso significa ensinar
Geografia com rigor cientifico, mas através de procedimentos que permitam
trabalhar os conteudos de acordo com a idade e a série dos alunos.

Além disso, o rigor cientifico, ao qual o professor deve estar atento,

pressupde outras questdes. Para Cavalcanti (1998, p. 15-16),

A Geografia, como ciéncia social, esta diretamente implicada nessas
transformagBes. J& no inicio dos anos 90, o discurso que ficou
conhecido com o rétulo de geografia critica, que postulava uma
ciéncia geogréfica de cunho marxista, comecou a ser abalado. Tanto
guanto em outras areas do pensamento cientifico no mundo,
cresceram 0s questionamentos ao chamado socialismo real, abrindo
brechas na aparente solidez do marxismo. Surgiram outros enfoques
de explicacdo e interpretacdo da realidade. Na Geografia, a analise
marxista ndo desapareceu (assim como ndo desapareceram as
chamadas Geografias Tradicionais e Quantitativas), mas adquiriram
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outras nuances. De uma certeza de que 0 espaco socialmente
determinado constituia o cerne da analise geografica foram surgindo
outras formulacfes, marxistas e nao marxistas, ora elegendo como
objeto de estudo o lugar como espaco subjetivo vivenciado pelo
sujeito, ora o territdrio como expressdo de dominio de grupos de
poder, provocando o fortalecimento da analise geopolitica na
Geografia, ora o espaco como poder, entre outros.

Segundo nossa visada critico-interpretativa, ndo seria coerente um
ensino de Geografia isolado das discussbes sobre as tendéncias de
interpretacdo do mundo, uma vez que a cientificidade do que se ensina advém
do método empregado no ensino. Por exemplo, fala-se muito da “adog¢ao”, por
grande parte dos geografos, da Geografia Critica como método de
interpretacdo do mundo nas décadas de 1970 e 1980, levando-se a crer que
hoje ela desapareceu, o que ndo é verdade. As concepcdes criticas que cada
pessoa carrega ndao desaparecem em um “passe de magica”: elas revelam-se
no discurso, embora, na maioria das vezes, ndo aparecam na pratica nem,
sobretudo, na sala de aula.

Desse modo, a adequacdo dos procedimentos metodoldgicos a
concepcao geografica do professor vem somar-se a suas tarefas de “vencer”
os conteudos da disciplina lecionada e de lidar com questdes como a
indisciplina dos alunos e a didatica, ainda mais quando se trata dos professores
das séries iniciais que, em sua maioria, ndo possuem formacao em Geografia e
ndo dominam os conteldos da Cartografia, considerados elementares, como
agueles ligados a alfabetizacdo das criancas para a leitura de mapas. Talvez
uma articulacdo de sua pratica pedagodgica com as criangcas ao processo de
alfabetizacdo possa ajudar no ensino do mapa, ja que, tanto no dominio das
escritas, como nos desenhos para representar lugares, os simbolos sao

determinantes: assim como aos poucos a criangca aprende os codigos para
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construir as primeiras palavras, no desenho ela aprende a construir as

primeiras legendas.

Entendendo a dificuldade dessa problematica, podemos, para abordar o

ensino da leitura de mapas, recorrer a algumas reflexbes de Ferreiro (1985, p.

7), que afirma:

O processo de alfabetizacdo nada tem de mecanico, do ponto de
vista da crianca que aprende. Essa crianca se coloca problemas,
constréi  sistemas interpretativos, pensa, raciocina e inventa,
buscando compreender esse objeto social particularmente complexo
gue é a escrita, tal como ela existe em sociedade.

Dado que nosso trabalho gira em torno do mapa como instrumento de

representacdo do espaco, as pesquisas da autora poderdo nos ajudar, pois

tratam da escrita como sistema de representacdo, sendo que é a

representacdo do espaco que deve ser desvendada pela crianca através dos

codigos do mapa. Assim, Ferreiro (1985, p. 10) chama a atencdo para essa

guestéo:

O vinculo entre a representacdo e a realidade pode ser de tipo
analégico ou totalmente arbitrario. Por exemplo, se os elementos da
realidade s&@o formas, distancia e cores, a representacdo pode
conservar essas propriedades e representar forma por forma,
distancia por distancia e cores por cores. E 0 que acontece no caso
dos mapas modernos: a costa ndo é uma linha, mas a linha do mapa
conserva as relacdes de proximidade entre dois pontos quaisquer,
situados nessa costa; as diferencas de altura do relevo ndo se
exprimem necessariamente por diferencas de coloragéo na realidade,
mas podem se exprimir por diferencas de cores na representacéo
etc.. Embora um mapa seja basicamente um sistema de
representacdo analdgico, contém também elementos arbitrérios; as
fronteiras politicas podem ser indicadas por série de pontos, por uma
linha continua ou por qualquer outro recurso; as cidades nao séo
formas circulares nem quadradas e, no entanto, sdo estas duas
formas geométricas as que habitualmente representam — na escala
do mapa de pais — as cidades etc..



88

Percebe-se, a partir dessas reflexdes, que a leitura de um mapa requer
uma verdadeira e complexa alfabetizagdo. Nas coloca¢des da autora, fica claro
que as representagdes sdo uma “imitacao” do real, mas que também h& nelas
um processo de abstracdo, como, por exemplo, na relacdo de proporcéo entre
o real e o representado. Nesse caso, porém, ainda ha uma aproximagédo entre
0 representado e o real — que a autora chama de relacdo analégica —, ao
contrario de quando pontinhos representam uma fronteira — o que a autora
chama de relacédo arbitréria.

De acordo com Ferreiro (1985), na alfabetizac&o inicial, a relagédo da
criangca com a representacao opera-se por meio da imitacdo, podendo-se levar
a deformacdes da realidade — o que nao é diferente quando se trata da relacéo
da crianga com 0 mapa.

Nesse contexto, no tocante a apropriacdo do simbolo e da percepc¢éo da

relacdo entre o real e o desenho, Joly (1990, p. 7-8) afirma que:

Um mapa da uma imagem incompleta do terreno. Ele nunca é uma
reproducéo téo fiel quanto pode sé-lo, por exemplo, uma fotografia
aérea. Mesmo 0 mais detalhado dos mapas € uma simplificacdo da
realidade. Ele € uma construgdo seletiva e representativa que implica
0 uso de simbolos e de sinais apropriados. As regras dessa
simbologia pertencem ao dominio da semiologia grafica, que
estabelece uma espécie de gramética da linguagem cartografica.

H& muito tempo sabe-se construir globos terrestres e mapas do
mundo inteiro. Mas, para que sejam cémodos, eles devem ter
dimensbes reduzidas. Entdo perdem, em riqueza de detalhes, o que
ganham em manejabilidade. E por isso que, para 0 uso corrente,
preferem-se mapas que tratem apenas de uma parte restrita da
superficie terrestre: planos de municipios ou de cidades, cartas
topograficas de base ou derivadas, mapas de conjunto de um pais ou
de um continente.

Assim, a perfeicado da foto, que traz todos os detalhes e maior fidelidade
das informacgbes, visto ser captada diretamente do objeto, opde-se as

possibilidades de mudancas ou de erros, inerentes a confecgcdo dos mapas.
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Além disso, 0 mapa requer uma rede de simbolos para representar o que se
pretende, fazendo com que, desse modo, 0 uso da linguagem, através dos
simbolos, seja muito importante e necessario para se compreender um
determinado lugar por meio dos mapas.

Ainda sobre a legenda, entendemos ser este um dos conceitos mais
complexos para a crianga, pois, além da relacao entre significante e significado,
h&d a necessidade de ela compreender os simbolos a partir das variaveis
visuais, tais como a forma do objeto, o tamanho, a tonalidade, a cor e a
granulacdo, a fim de que ela perceba que um quadrado vermelho pode
representar diferentes tipos de minerais. Isso significa que esse conceito — a
legenda —, além de abstrato, faz parte do processo de alfabetizacéo para que a
crianga possa ler mapas.

Portanto, as informacdes contidas em um mapa devem ser entendidas a
partir dos elementos que o compdem, sendo estes destinados a representar de
forma simbdlica, tornando-se linguagem para o usuério. Por isso, aprender a ler
um mapa requer a apropriacao dos simbolos e de outras representacdes, a fim
de que se possa compreender o significado da mensagem pretendida por
quem o elaborou: isso é ser alfabetizado cartograficamente.

Conforme Oliveira (2002), a alfabetizacdo cartografica tem sido um
problema para os educadores, que ndo sao preparados para “alfabetizar’ as
criancas quanto ao mapeamento. O mapa ndo tem sido aproveitado como meio
de expressdo e de comunicacdo, o que nos faz inferir que ndo se considera a
disciplina de Geografia no curriculo inicial de formagéo, o que dificulta o

processo de ensino e a aprendizagem pelo mapa.
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A autora encoraja-nos enfaticamente a buscar respostas que possam
ajudar tanto os professores das séries iniciais como também aqueles dos
cursos universitarios de formacdo, no sentido de proporcionar uma maior
aproximagéo entre a formagéo inicial e a continuada, visando a encontrar
caminhos que minimizem os problemas no ensino de Geografia,
especificamente no tocante ao tema que nos propomos pesquisar no presente
estudo.

Ainda sobre as dificuldades da alfabetizacdo cartogréafica, Oliveira (2007,

p. 16) afirma:

Alfabetizagdo cartogréfica sempre foi um problema para os
educadores, ndo se inclui nela o problema da leitura e escrita da
linguagem grafica, particularmente o mapa: os professores ndo séo
preparados para “alfabetizar” as criancas no que se refere ao
mapeamento.

Parece-nos imperativo realizar uma efetiva alfabetizacdo cartogréafica
dos professores, como indica Oliveira (2007) e também conforme vimos
pontuando em nossas proprias observacdes no preparo desta tese. Outra
guestdo bastante oportuna a considerar-se aqui € a necessidade de haver uma
maior oferta de cursos de formacéo inicial discutindo o ensino da Geografia de
maneira articulada a Cartografia, a partir da alfabetizacao.

Se o0 ensino de Geografia pode se tornar significativo com a utilizacéo de
mapas, por que entdo ndo os usar? Talvez o uso de mapas nas salas de aula
ndo se dé de forma constante e metodologicamente correta, em funcdo de o
professor ndo dominar os contetdos basicos da alfabetizacdo cartogréafica, o
gue tem por consequéncia o fato de o aluno nédo aprender a |é-los. N&o

dominar esses conteudos € algo que remete a formacéao inicial do professor, ja
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gue, de modo geral, os cursos de Licenciatura em Geografia e 0os cursos de
Pedagogia — sabendo-se que estes ultimos qualificam professores para
lecionar do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental | — ddo a Cartografia um
tratamento por demais tecnicista.

Essa critica ndo significa que o conhecimento técnico do conteudo deva
ser desconsiderado. Pelo contrario, ele € um componente importante e deve,
no entanto, ser articulado ao ensino, uma vez que o conhecimento de um mapa
implica saber como se da sua elaboragcdo, de que maneira se representa o
espaco em um pedaco de papel e quais medidas matematicas sdo usadas para
conferir fidelidade a representacdo. Levando-se em conta esses aspectos, se 0
aluno for alfabetizado para ler um mapa, ele sera entdo capaz de estabelecer
relacbes entre proporcdo e escala, por exemplo, o que indica uma operacao
matematica de reducdo do espaco representado. A utilizacdo de uma
sequéncia didatica apropriada pode levar a compreensdo do processo de
construcdo da representacao, possibilitando a aprendizagem.

Conforme os estudos elaborados por Simielli (2007), o trabalho com as
relagBes topoldgicas, nos anos iniciais, deve utilizar a alfabetizacé@o cartografica
como uma ferramenta, no ambito do ensino da Geografia. Desse modo, a
alfabetizacdo cartografica € compreendida como o0 processo de
ensino/aprendizagem necessario para desenvolver estruturas cognitivas e
habilidades que possibilitem a eficacia da leitura de mapas. N&o basta
apresentar 0 mapa pronto a criangca, € preciso entender que ela esta em
desenvolvimento e suas estruturas cognitivas devem ser levadas em
consideracdo. Acreditamos que essa dinamica ajuda na aprendizagem e nao a

atrapalha, pois o conhecimento escolar curricular deve ser desenvolvido em
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beneficio dos alunos em seu dia a dia. Por exemplo, ao sair de casa para ir até
a escola, a crianca percorre uma determinada distancia, entrando em contato
com a paisagem que contém elementos que poderdo ser lidos e interpretados,
tais como as construgdes, os rios, as pontes, a chuva, as nuvens, o sol, a
poluicdo, enfim, uma gama enorme de elementos poderiam ser lidos e
interpretados para compreender a fungdo dos simbolos criados socialmente,
tais como a linguagem e, no caso da Geografia, a linguagem dos mapas.

Outro exemplo que poderiamos citar é o caso de quando a crianga se
desloca na sala de aula entre uma carteira e outra, fazendo movimentos com o
corpo para virar para um lado ou outro, 0 que corresponde, mesmo
inconscientemente, a pratica do senso de lateralidade. Com o estimulo do
professor, as outras relagdes topoldgicas, esquematizadas abaixo, podem ser
percebidas e praticadas em atividades didaticamente organizadas, tais como
brincar de amarelinha, de esconde-esconde, correr e tantas outras brincadeiras
que oferecem ao professor a possibilidade de ajudar seus alunos na

construcdo da nocao espacial.

[ Relagdes topologicas espaciais ]
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Esquema 4 - Relag8es topoldgicas espaciais
Fonte: Paganelli (2007, p. 44). Organizado pelo autor.
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Para se trabalhar com as relacdes topoldgicas, devem-se considerar trés
nocoes elementares: lateralidade, anterioridade e profundidade. Essas relacdes
topolégicas elementares devem ser introduzidas no Ensino Fundamental,
considerando-se primeiro o0 corpo da crianga e seu entorno para, a partir disso,
ser possivel abordar questfes mais amplas, envolvendo a classe, os ambientes
da escola e o bairro.

No ambito dessa questdo, Paganelli (2007) questiona se os alunos
sabem ler um mapa “plano”, uma planta ou um mapa. Expressar-se
graficamente também é um processo construido, ja que o ato de desenhar uma
casa, uma rua, uma granja, um jardim ou uma planta de um povoado exige
abstracdes empiricas e reflexivas, além de coordenacao de ponto de vista, na
qual relacdes e operacdes topologicas, projetivas e/ou euclidianas devem ser
acionadas.

De acordo com Gersmehl (2008), a leitura de mapas parece demandar
gue se incentivem as criancas a pensar, no sentido de comparar lugares,
regides, identificar hierarquias e assim por diante. Para o0 mesmo autor, o leitor
de mapas qualificado também deve saber utilizar simbolos de diferentes
tamanhos e linhas de larguras diferentes.

Percebe-se que a leitura de mapas € indispensavel para o ensino de
Geografia, desde as séries iniciais. Nessa fase de estudo, as criangas gostam
de desenhar e os desenhos podem ser explorados pelo professor como um
recurso didatico, incentivando os alunos a perceberem a espessura das linhas,
os diferentes tamanhos dos objetos desenhados e a construirem simbolos para

identificar lugares. Assim, elas estardo aprendendo o desenho, 0 que seria
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como aprender o mapa, a partir da alfabetizacdo cartogréfica, utilizando pontos,
linhas, areas e elementos do alfabeto cartograficos, visto que aprender o mapa
é decifrar os simbolos nele contidos.

Os estudos de Gersmehl (2008) permitem, ainda, afirmar que grande
parte da educacdo geografica constitui um processo de formagcdo dos
estudantes para pensar geograficamente quando olham uma foto, mapa ou
outra representacao espacial. A partir dos postulados desse autor, entendemos
que o desenvolvimento de qualquer atividade escolar, em sala de aula, pela
criancga, necessita do estimulo de seu pensamento por parte do professor, da
forma que este considere a mais eficaz.

A partir do momento em que as criangas compreendem os elementos
cartogréficos, elas precisam utiliza-los como um instrumento para ler o lugar
onde vivem, para pensar o lugar ou para descobrir, por exemplo, que o bairro
onde moram fica as margens de um rio ou em um morro, podendo, com a
ajuda do professor, descobrir os motivos que levaram as pessoas a construir
moradias em locais supostamente ndo recomendados pelas leis ambientais.
Questionamentos como esse levam as criangas a raciocinar sobre o espago
em que vivem.

De acordo com Martinelli (2007), a representacdo grafica constitui um
dominio bastante especifico, que se insere no universo da comunicac¢ao visual
que, por sua vez, faz parte da comunicacdo social. Embora seja um dominio
especifico, € também, em contrapartida, uma maneira de representar o0 mundo,
se colocando por isso como meio de comunicacdo entre as pessoas. ISso
indica que a alfabetizacdo cartografica deveria ocorrer em conjunto com a

alfabetizacdo em lingua materna, a partir do ingresso da criangca na escola.
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Percebe-se que os autores, com 0s quais aqui dialogamos, compreendem a
leitura de mapas como algo importante para a crianga, destacando-se a
importancia da compreensdo dos elementos cartograficos, tais como a
legenda, na interpretacdo dos fen6menos representados.

Conhecendo os elementos cartograficos, o aluno podera ler o mapa com
mais facilidade, como se tivesse aprendido a ler um livro, e, de posse dessa
capacidade, a criangca pode utilizar o mapa na sua vida cotidiana, para se
deslocar, para verificar a previsao do tempo etc.. Usufruir do mapa em seu
beneficio ou de seu grupo social equivale a dizer que a crianca €
cartograficamente letrada: ela sabe o que é e para que serve um mapa.

Nesse sentido, € preciso que o professor tenha claro como trabalhar o
mapa no ensino da Geografia para as criancas. Varios pesquisadores tém se
ocupado dessa questao, apontando que ela passa pela formacéo inicial que, de
alguma maneira, tem de ser revista.

Para Gonzalez (1999, p. 152), “muchos geografos han dicho que el
mapa es el lenguaje especifico de la Geografia, lo cierto es que en la didactica
de nuestra materia este no es medio preponderante en la recepcién e
transmision de la informacion.” De certa forma, esse problema ocorre porque
os professores nao foram formados para utilizar a Cartografia como meio de
comunicacdo. Algumas pesquisas afirmam que os licenciados em Geografia
ndo conseguem analisar mapas a partir das informacdes simbolbgicas nele
contidas. Percebe-se que muitos alunos ndo sabem como utilizar um atlas
geografico em seus estudos, ndo conseguem decifrar os simbolos, nao
entendem o indice e confundem as cores ao tentar discernir a altitude na

representacédo de um relevo.
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Para trabalhar a Cartografia na sala de aula, segundo Gonzélez (1999,

p. 152),

Es necesario que el alumno se percate de que los mapas y planos
son una representacion de la realidad, pero no la realidad misma. Ello
implica que reconozcan el simbolismo que permite dibujar en dos
dimensiones los volumenes y superficies tridimensionales.

As dimensdes de volume e de superficie tridimensional sdo conceitos da
Matematica e da Geometria, que também sado trabalhados pela Geografia
durante o processo de alfabetizacdo cartografica, sendo que a importancia
dessas dimens®es esta relacionada ao raciocinio espacial que se desenvolve
na crianca. A representacao geométrica, convencional e plana dos mapas nem
sempre é facil de compreender, principalmente para as criancas. Desse modo,
ao explicar esse conteudo, o professor deve estimular o aluno e criar formas
que possibilitem entender o representado e a representacdo, por isso da
necessidade de observar os recortes espaciais, podendo-se utilizar fotografias,
maquetes ou outros recursos que permitam a crianca pensar a
tridimensionalidade e o volume das formas dos objetos. Para isso, € de suma
importancia o professor ter consciéncia de como articular conteddos de
diferentes areas, a fim de que a crianca possa evoluir conceitualmente. Ensinar
0 mapa significa desenvolver nas criancas a capacidade de compreender os
significados e a utilidade dos elementos cartograficos e um aluno alfabetizado
em Cartografia sabera, por exemplo, que um “risco” azul no mapa representa
um rio, pois esse € um simbolo do alfabeto cartografico, assim como um ponto
€ utilizado para representar uma cidade ou linhas formando uma mancha para

representar uma area.
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Nesse sentido, faz-se necessario que o professor esteja atento ao
fundamento tedrico do qual se apropriara em sua pratica em sala de aula.

Sobre isso Gonzalez (1999, p. 173) observa:

La evolucién con la concepcién de los contenidos e del saber, y con
la forma de organizar la clase y establecer las relaciones con los
alumnos. Por ello, la evaluacion en la didactica de la geografia
supone, en primer lugar, saber cual es el modelo teérico de referencia
gue guia nuestra accion, o sea que sirve de fundamento
metodoldgico de la practica de aula.

Tudo isso requer uma reflexdo acerca da pratica em sala de aula, acerca
do modelo de aula que os alunos estdo tendo, o que pressupde certas
indagacdes. Qual a relacdo entre as atividades que os alunos desenvolvem e o
que o professor sabe teoricamente do assunto? Que sentido fazem os
conhecimentos do curriculo do curso de formacdo de professores (de
Geografia ou habilitados para dar aula de Geografia nas séries iniciais), em
relacdo aos conhecimentos curriculares das séries iniciais da Educacao
Basica? As respostas a essas questdbes sdo algo que procuraremos
desenvolver ao longo desta pesquisa.

Ao utilizar a Cartografia para desenvolver uma atividade com mapas, as
criancas identificam lugares, criam legendas, descobrem “coisas” que nao
haviam percebido, enfim, aos poucos comecam a entender o significado das
abstracdes no mapa e a posicao real dos elementos representados. De acordo
com Simielli (2007, p. 90), “O processo de alfabetizacdo cartografica deve
considerar que a crianga ndo ira copiar o mapa e sim entender o processo de
confeccdo para posteriormente 1é-lo com eficiéncia.” Nesse sentido,

apresentamos em nossa pesquisa uma organizacdo didatica para o0s
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professores trabalharem a Cartografia em sala de aula, de forma articulada a
Geografia, sendo trés os pressupostos tedricos que fundamentam a pratica de
uma aula nessa perspectiva: a) alfabetizacao cartografica; b) teoria da situacao
didatica e c) desenvolvimento do raciocinio espacial.
3.3. RACIOCINIO ESPACIAL: O PENSAR E A COMPREENSAO

Retomando as discussdes de Gersmehl (2008, p. 48), entendemos que
estas se coadunam com nossa pesquisa, visto o autor mostrar em seu trabalho
a importancia de os professores incentivarem as criangas a pensar sobre a
tarefa que estdo executando, significando que uma pratica docente pensada na
perspectiva dos trés pressupostos tedricos, citados anteriormente, contribuirda

para o raciocinio espacial. Dessa forma,

Uma leitura do mapa qualificado parece envolver diferentes estruturas
do cérebro, a fim de comparar os lugares, regides, delimitar,
descrever os padrbes espaciais e transicdes, associacbes de
reconhecimento espacial, identificar hierarquia, e assim por diante.
Esse fato tem implicacdes para o curriculo no desenvolvimento,
material educativo e de avaliacdo dos alunos.

Assim, as acfes desencadeadas com os professores indicaram a eles a
importancia da Geografia no curriculo, desde a Educacédo Infantil e, a partir
dessa andlise, os professores compreenderam que também o planejamento
das situacdes didaticas em Geografia poderia contribuir em suas aulas.

Incentivar a crianga a pensar sobre o lugar em que vive é coloca-la em
uma situacdo desafiadora que a leve a compreender o espaco geografico, €
possibilitar que ela pense e reflita sobre o entorno da escola, do bairro, da
cidade, estabelecendo relagbes entre os fenbmenos que ocorrem no lugar.
Para isso, saber ler um mapa € de fundamental importancia para que o

raciocinio espacial das criancas seja desenvolvido e para que,
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consequentemente, elas possam utilizar o mapa como linguagem, visando
construir conhecimentos geogréficos. Nesse sentido, o pensar faz parte de um
processo didatico ao qual se articula a alfabetizacdo cartogréfica, para que os
alunos aprendam a ler mapas, para que haja o desenvolvimento do raciocinio
espacial e para que eles possam aprender os contetdos geogréficos.

Do mesmo modo, observamos as contribuigcbes trazidas por Raths
(1977) e entendemos ser necessario recorrer as bases teoricas desse autor a
respeito do desenvolvimento do pensamento da criangca em sala de aula, a fim
de que o professor possa entender a necessidade de fazer de sua aula de
Geografia, ao ensinar o mapa ou por meio do mapa, um processo que agregue
situacdo didatica e raciocinio espacial, a partir de situacbes que levem os
alunos a pensar o que estédo estudando, por que estao fazendo isso e qual sera
a utilidade do conhecimento em questédo para suas vidas.

Pensar sobre as atividades a serem desenvolvidas na escola passa,
inevitavelmente, pelo crivo das necessidades da humanidade em seu percurso
histérico. Nesse sentido, cada povo, em sua cultura, constréi e reproduz
conhecimento, sendo que cada individuo carrega consigo sentimentos, gestos,
informagdes, uma carga de saberes capazes de influenciar outras culturas. Na
sociedade atual, cada grupo cultural, independente de seus saberes, faz parte
de uma organizacdo chamada escola e é nela que se da a sistematizacdo do
conhecimento elaborado e pensado, que constitui parte do curriculo escolar.

Percebe-se, mais que em qualquer outro lugar, que a escola € o local
onde o pensamento deve ser estimulado para que os alunos possam, além de
entender sua histéria em todo o seu processo de constituicdo, pensar sobre o

7

conhecimento que Ihe é apresentado como algo a ser aprendido. Aprender
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requer, acima de qualquer coisa, querer e sentir necessidade de saber e, para
isso, é necessario que os educandos sejam incitados a refletir sobre o que
“‘devem” aprender.

De acordo com Raths (1977), alguns professores supdem que os alunos
devem, em primeiro lugar, aprender os fatos e, depois, ser solicitados a pensar
a respeito. Dessa forma, o0 ensino constréi-se como um processo de
memorizacao, realizado através de exercicios sem nenhum fundamento,
embasados na repeticdo incessante, até que os contetudos ou fatos venham a
ser decorados. Quando se solicita que o aluno escolha entre dois fatos, o maior
ou 0 menor, ele logo apresenta sua resposta sem muito esforco, mas, se puder
compara-los, analisa-los, descobrirhd fatos de muita importancia para uma
decisdo posterior. Ao pensar sobre qual fato é melhor ou pior, ele reflete a
respeito e, consequentemente, produz conhecimento, ou seja, pensa sobre a
resposta a ser elaborada. Pensar é propor-se a aprender, € perguntar-se sobre
0 que se esta aprendendo e sobre o objetivo de aprender, o que implica,
também, apresentar situacdes didaticas que relacionem, comparem, analisem,
classifiguem e interpretem. Assim, a Geografia, por meio da leitura de mapas,
pode contribuir no processo de ensino e aprendizagem da crianca.

Nesse sentido, o pensamento deve ser estimulado em sala de aula, ja
que ele possibilita que a crianca desenvolva senso critico em beneficio préprio
e de sua coletividade. A escola é o lugar no qual se sistematiza o
conhecimento pensado e elaborado cientificamente e no qual se consideram os
saberes empiricos na possibilidade de romper os obstaculos nela encontrados.

Dessa forma, o trabalho de Raths (1977) reforca a necessidade de se ensinar o
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aluno a pensar sobre o que se desenvolve em sala de aula e de né&o
simplesmente passar informacdes que eles devam passivamente receber.

Articular alfabetizacdo cartogréfica, raciocinio espacial e situagdo
didatica, a fim de que as criangas possam aprender a ler mapas e por eles
estudar os contetdos curriculares de Geografia em sala de aula, torna-se
possivel, se isso for feito através de situacdes didaticas, possibilitando a
crianga entender tanto a maneira como sdo elaborados os mapas e sua
utilidade, como também que o que nele estd representado corresponde a
algum fenbmeno que pode ser interpretado, se se souber ler o mapa. Para isso
acontecer, o professor precisa utilizar a Didatica como um processo de ensino
onde ele e os alunos construam conhecimentos juntos. Assim, o docente deve
elaborar situacfes didaticas para que os alunos pensem em como chegar a um
conceito ou para que eles emitam sua opinido, mesmo que equivocada, pois 0
erro também faz parte da constru¢do do conhecimento. Se assim for o ensino,
a aprendizagem passa a ter significado para as criangas.
3.4. TEORIA DA SITUAGAO DIDATICA E PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Se assumimos aqui a teoria da situacao didatica de Brousseau (2008), a
fim de fundamentar a proposta de ensino do mapa, € porque essa teoria vem
ao encontro de nosso entendimento de que o0 processo de ensino e
aprendizagem associa-se ao planejamento das organizacdes de ensino. Essa
base tedrica nos ajudara a analisar como ocorre 0 ensino do mapa e por meio

do mapa, através das praticas docentes nas series iniciais.
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Assim, é importante destacar o que postula Brousseau (2008, p.16):

A abordagem da teoria das situacBes didaticas apresenta-se como
um instrumento cientifico. Tende a unificar, a integrar as contribuicées
de outras disciplinas e proporciona uma melhor compreensao das
possibilidades de aperfeicoamento e regulacao do ensino. A Didatica
gue pretendo abordar como campo de pesquisa cujo objeto é a
comunicacao dos conhecimentos e suas transformacdes.

Normalmente, o ensino é tratado e concebido como uma aplicacdo do
conteudo, na qual o aluno esta na posicdo de receber as informacdes
transmitidas pelo professor. Este organiza o conhecimento que aquele deve
adquirir e que deve ser transmitido por meio de mensagens adequadamente
formuladas. Nesse sentido, a didatica é um processo de ensino e
aprendizagem que se pretende socializar, na medida em que contribui para
mobilizar o aluno a pensar. Trata-se, portanto, de colocar o aluno em uma
situacdo problema, para a qual ele mesmo possa propor respostas ou
encontra-las através de uma organizacao de seu proprio pensamento, de ideias
dos colegas e da contribuicdo do professor, fazendo da aprendizagem um
processo significativo de constru¢do ativa do conhecimento. Para isso, €
preciso que o professor organize uma situacdo, ou seja, um conjunto de
atividades que deve seguir algumas estratégias para que o aluno construa um
conceito por meio de investigacdo, para que ele desenvolva e chegue a um
conceito, descobrindo e dizendo o que e como fez para alcancar tal resultado.

Segundo Brousseau (2008, p. 19), “denominamos situagao o modelo de
interacdo de um sujeito com um meio especifico que determina certo
conhecimento, como o recurso de que o sujeito dispOe para alcancar ou
conservar, nesse meio, um estado favoravel.” Nesse sentido, é possivel que,
ao se deparar com uma situacdo a ser resolvida, o aluno precise de

conhecimentos anteriores, isto €, do saber que traz consigo, mas também de
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outros que |lhe deem a possibilidade de construir, por si, um conhecimento
novo, em um processo que lhe proporcione a oportunidade de encontrar
condicbes ou meios para aprender. O autor compreende o termo situagéo
didatica como um modelo que descreve a atividade do professor e do aluno,
incluindo ai todo o contexto que cerca o aluno, o professor e o sistema
educacional.

Assim sendo, a teoria de Brousseau (2008) pode ser resumidamente
desdobrada nas seguintes situagdes:

a) Situacdo de acado: é o momento em que o sujeito atua, fazendo
escolhas, a partir do meio e em funcéo de suas préprias motivacdes. Se o meio
reage com certa regularidade, o sujeito pode relacionar algumas informagdes
as suas decisdes (feedback), antecipar suas respostas e considera-las em
suas futuras decisdes. O conhecimento permite produzir e mudar essas
“antecipacdes”. A aprendizagem é o processo em que 0s conhecimentos sao
modificados;

b) Situacdo de formulacédo: a formulacdo de um conhecimento
corresponderia a uma capacidade de o sujeito retoma-lo, o que compreende
reconhecé-lo, identificA-lo, decompd-lo e reconstrui-lo em um sistema
linguistico. A formulagdo de um conhecimento envolve repertérios linguisticos
(vocabulario) variados;

c) Situacao de validacédo: é a busca pela verdade, ou seja, o esfor¢o de
vincular de forma segura um conhecimento a um campo de saberes ja
consolidados, realizando o confronto quando ha duvidas. E o momento de

provar algo e de convencer,
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d) Situacdo de institucionalizagdo: € quando o conhecimento passa a
ter uma funcéo cultural, extrapolando o contexto pessoal e adquirindo o status
cultural indispenséavel de saber. Os conhecimentos sdo meios transmissiveis
(por imitacdo, por comunicacdo etc.), ainda que nao necessariamente
demonstraveis, de controlar uma situacdo e de obter dela um resultado
determinado, de acordo com uma expectativa social. O saber é o produto
cultural de uma instituicdo que tem como objetivo identificar, analisar e
organizar os conhecimentos, a fim de facilitar sua comunicagéo.

Essas quatro situacdes elencadas por Brousseau podem ser

esquematizadas conforme o quadro a seguir.

Situacgao didatica

Acgéao Formulagac Validagao
Atuagao do sujeito Capacidade de o O sujeito prova o
diante do objeto sujeito criar estratégias que descobriu
i v ¥
Institucionalizagao
O conhecimento passa a ter fung&o cultural, extrapola o contexto pessoal

Esquema 5 - Teoria da situacédo didatica
Fonte: Brousseau (2008, p. 11). Organizado pelo autor.

O mapa conceitual que organiza uma situacdo didatica a apresenta
como uma estratégia vinculada a um projeto didatico que incita o aluno a
investigar o objeto a ser estudado e o professor a ser o mediador da
aprendizagem.

O aluno pode, portanto, adquirir conhecimento por varias formas. Em

situacao escolar, o professor organiza e constitui um meio, que pode ser, por
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exemplo, um problema, revelando mais ou menos claramente sua intencdo de
ensinar ao aluno um saber determinado, embora dissimulando suficientemente
esse saber e a resposta esperada, a fim de que o aluno os possa encontrar
sozinho, por meio de uma adaptacédo pessoal ao problema formulado. Nesse
sentido, as situacdes didaticas podem ser divididas em, de um lado, um modelo
gue descreve as atividades do professor e do aluno e, de outro, todo o contexto
que cerca o aluno, incluindo-se ai o professor e o sistema educacional. Foi
considerando essa organizacdo da situacao didatica que fomos ao campo de
trabalho com os professores nas oficinas.

4 O CAMPO DE PESQUISA: CONHECENDO OS PROFESSORES

4.1 QUEM SAO OS PROFESSORES QUE PARTICIPARAM DA PESQUISA

Para anunciar e empreender as oficinas nas escolas visitadas,
precisamos de um tempo para conhecer os professores e identifica-los como
sujeitos importantes para nossa investigagdo, sem que tenhamos julgamentos
de valor a respeito de cada individuo com diferentes historias de vida.

Ao longo do tempo em que tivemos a oportunidade de conviver com 0s
professores nas escolas, nas reunides da Secretaria de Educacdo e também
na universidade, era comum, quando tratdvamos de situacdes didaticas que
diziam respeito a proposta de ensino da cidade, estabelecida a partir dos
contetdos geograficos, que os educadores logo afirmassem “eu amo morar
aqui”. Em suas respostas aparecem indicagbes de que o grupo valoriza o lugar
e 0 que aprenderam com seus pais, apontando que isso talvez devera
estender-se aos filhos e netos. Quando dizem “eu herdei a profissao dos meus

pais”, temos uma prova de que a cultura do lugar segue um ritmo para se

perpetuar por muito tempo.
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Para Cavalcanti (2009, p. 138), “Os individuos dao significados aos
lugares por eles vividos cotidianamente, como eles os representam e como
eles os constroem para suas vivéncias.” ISS0 € 0 que acontece com esse grupo
de professores: eles valorizam o lugar em que vivem, tém afetividade por ele. A
maioria dos professores pesquisados sao individuos descendentes da cultura
europeia, de imigrantes que vieram para o Brasil durante o processo de
colonizagdo do Sul do pais. Essa base permeia suas praticas sociais que
privilegiam sua cultura, através de costumes como dangas tradicionais,
culinéria, préaticas religiosas e reunibes em familia, sendo estes valores
considerados por eles como indispensaveis para um bom convivio social.

Toda essa questdo cultural vivida pelo professor revela sua posicéo
como individuo que pertence ao lugar e que nele age com um pensamento que
pode ser determinante para a formacao dos alunos. Para Cavalcanti (2009 p.

147),

o individuo ja tem uma experiéncia direta com o Lugar vivido, com o
seu Lugar, que |he é familiar, que tem significado para ele,
significados dados pelas relagbes pessoais, e muitas vezes pela
experiéncia afetiva. Mas é necessario investir na ampliagdo desses
significados subjetivos e ligados ao empirico.

Ampliar o conhecimento acerca do lugar vivido significa entender as
relacdes existentes entre o local e o global, para que o conhecimento ensinado
aos alunos nédo se restrinja somente ao elemento da cultura local, pois assim
os alunos poderiam n&o considerar ou almejar outras perspectivas de vida, do
ponto de vista cultural, social e até econbmico. Tendo em vista que a

sociedade avanca a “passos largos”’, em muitos aspectos, as criangas
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poderiam ser excluidas de oportunidades de conhecer ou de viver em outros
lugares.

Como ja dissemos, nossa pesquisa pretende colaborar, principalmente,
junto aos professores da Educacdo Béasica, com os quais trabalhamos, na
definicdo de instrumentos de reflexdo e de tomada de decisdo. Para Charlot
(2010, p. 156), “o trabalho do pesquisador € evidenciar as contradigdes,
inclusive aquelas que existem no seu campo. E assim que ele pode ajudar o
povo e contribuir para o avango do movimento social.” E nesse sentido que, de
certa forma, buscamos conversar com o grupo de professores que participaram
desta pesquisa, da forma mais franca possivel, em relacdo ao que ocorre na
escola onde trabalham, sendo verdadeiros participantes desta investigagao.
N&o queriamos ficar apenas na tabulagdo dos dados informados, mas também
descobrir um pouco do que pensam, de sua visdo da sociedade, de como
entendem a educacdo, de quem s&o as criancas que eles recebem para
ensinar e de qual é o seu cotidiano como professores, profissionais da
educacdo e cidaddaos que desenvolvem também diversas atividades
extraescolares. E assim que se coloca nosso objetivo de, aos poucos, oferecer
aos professores o que sabemos como pesquisador e também de receber deles
0 que sabem, para que possamos descobrir ou pelo menos tentar melhorar a
forma de ensinar as criangas nas aulas de Geografia.

No que concerne a analise das respostas dadas pelos docentes,
verificamos que ha um distanciamento entre a escola e a universidade, uma
vez que dificimente eles mencionam a universidade como parceira na
construcdo do conhecimento. A impressdo € que basta para eles se

graduarem, pensamento compartilhado por grande parte dos professores
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universitarios, com raras excec¢des, 0s quais acreditam que, terminada a
graduacdo, o professor esta pronto para atuar de maneira definitiva, sem
carecer de nenhuma formacéo continuada.

Entendemos que indagar os professores sobre o que pensam a respeito
de sua préatica em sala de aula € um procedimento suscetivel a criticas, porém
arriscamo-nos de maneira consciente, pois temos como foco principal a
contribuicdo social e acreditamos que, para conhecer esse professor e sua
visdo de mundo, nada mais acertado que Ihe fazer perguntas. Segundo Charlot
(2010, p. 159), “A pesquisa é, antes de tudo, uma aprendizagem, um
artesanato. E ndo uma aula sobre historicismo, fenomenologia, marxismo e
estruturalismo — é (til saber o que é, mas isso ndo é formacdo para a
pesquisa.”

Percebemos que nas respostas dos professores fica clara sua
indignagcdo com a educacado de um modo geral, com as criangas sem “limites”,
transparecendo em suas falas uma concepcdo de que o papel da escola,
enquanto instituicdo, deveria ser ensinar 0s conhecimentos curriculares,
contribuindo com sua formacéo, e nao ter de responsabilizar-se pela educacgéo

das criangas. Acerca do papel da escola, Esteve (2004, p. 123) propde:

O ensino é uma tarefa menor e mais facil de realizar, ja que a
responsabilidade do professor acaba na aprendizagem de contelidos
intelectuais; a educacdo, porém, € muito mais ampla, e, portanto,
particularmente vulneravel ante as expectativas sociais, uma vez que
0 proprio conceito de “educagao” implica uma utopia: educar é
aperfeicoar as pessoas em todas as suas qualidades; objetivos
educacionais ndo tém fim, nem em extensdao nem em duragdo da
tarefa educacional; nunca se acaba de educar uma pessoa; sempre
podemos conseguir algo mais, sempre podemos aprofundar nossos
conhecimentos ou nossa maturidade psicolégica.



109

Assim, é dificil para o professor entender todo o arcabouco tedrico que
envolve a educacéo escolar e a educacgao familiar. De um lado, os documentos
curriculares, de outro, a sociedade e, no meio, o professor, que ora deve
ensinar Geografia, ora educar as criangas. Nesse sentido, o trabalho docente
ndo estd desvinculado das questdes sociais, econdémicas e culturais. A cada
dia que o professor se depara com situacdes conflituosas em sala de aula, que
extrapolam o desenvolvimento das atividades pedagodgicas, ele tem de
compreender que ensinar os conteudos curriculares deve ir ao encontro das
possibilidades que permitam aos alunos entenderem o lugar onde vivem e com
iIsso compreender a dinamica dos lugares.

Parece-nos que existe a compreensédo de que a sociedade deve estar
presente na escola tanto para os professores como para os alunos, permitindo
que, dessa forma, ambos possam entender a dinamica sociocultural e
ambiental dos lugares em que vivem. No contexto da escola, os professores
afirmam que, além de ensinar contetdos, muitas vezes ensinam aos alunos
algumas atitudes cidadas, tais como educacgéo no transito, educag¢ao ambiental
e tantos outros temas que afligem as pessoas e que sao canalizados para a
escola abordar, como se la fosse o lugar para resolver imediatamente todos 0s
problemas sociais, apesar de a escola ter também sua parcela de
responsabilidade na formacgéao geral do aluno.

Nesse sentido, a escola possui demandas que vao para além dos
conteudos escolares, o que significa que a formacéao inicial deve dar condi¢des
para que os professores entendam o contexto social e cultural das escolas,
bem como a sua responsabilidade ao ensinar. Se sua formag&o profissional

nao Ihe tiver permitido consolidar respostas para compreender que a educacéo,
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acima de qualquer outra questao, passa pelo crivo administrativo e politico, ele
certamente aceitard a posicdo de que seu dever consiste unicamente em
resolver as questdes sociais que envolvem seus alunos. Mas uma formacao
adequada, voluntariamente buscada ou incentivada pelo préprio ambiente de
trabalho, permitira que ele questione e compreenda melhor o0 mundo em que
vive.

Acreditamos que suas preocupacdes poderdo ser menores se 0
professor encarar suas aulas como uma atividade profissional que Ihe da o
direito de conhecer e de participar da elaboracdo do curriculo, do projeto
pedagdgico, assumindo essas tarefas de maneira consciente, com dominio dos
conteudos articulados a Didatica e relacionados ao que os alunos sabem, a fim
de alcancar os conhecimentos geogréficos e cientificos correspondentes as
séries para as quais leciona. Assim, ele estard desempenhando de forma
consciente a sua profissao, possibilitando o sucesso dos seus alunos.

No conjunto das respostas obtidas em nossa investigacdo, 0s
professores preferiram ndo adentrar no campo administrativo e politico da
educacdo, pois acreditam ndo ser essa sua funcdo. No entanto, é nessa
instdncia que ocorrem as decisdes administrativas e politicas que regem a
educacao, sendo que, muitas vezes, eles nem se preocupam em conhecer os
regimentos, os projetos pedagogicos e as leis educacionais que interferem
diretamente em suas préaticas em sala de aula. Talvez essa questéo seja pouco
trabalhada em sua formacéao inicial ou em seu servigo.

E importante que o professor conheca e saiba articular suas atribuicées
e direitos profissionais, 0s conhecimentos tedricos que fundamentam a

disciplina que ministra na escola e as pesquisas que tratem desse assunto.
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Assim, ao ser chamado a falar sobre sua visdo de mundo, da sociedade, das
criancas a quem ensina e da sua posicdo como membro de um grupo social, o
professor perceberd a importancia e a articulacdo que as relagBes sociais
estabelecem com seu papel de professor. Tendo competéncia profissional e
exercendo sua cidadania na plenitude da palavra, certamente a tendéncia é
que ele ministre suas aulas com maior prazer e consciéncia, ensinando 0s
alunos a serem cidaddos. Embora seja na escola que prioritariamente a
educacado formal tenha lugar, caso a crianca nédo tenha a possibilidade de ser
educada para o convivio social pela familia, em alguma instancia da sociedade
ter4 de ocorrer a educacgdo para a vida em sociedade. Para Delors (2003, p.
130), “A familia é a primeira escola da crian¢ga, mas quando o meio familiar
falha ou é deficiente, incumbe a escola manter vivas, ou mesmo fornecer, as
potencialidades de aprendizagem.”

Para analisar as questbes colocadas aos professores, procuramos
condensé-las por aproximacgdo, apontando no quadro abaixo os pontos em
comum relatados pelos educadores, encontrando-se em anexo, ao final desta

tese, todas as respostas na integra.

Questdo 1: O que vocé acha da sociedade em que vivemos?

De maneira geral, os professores responderam que a sociedade se apresenta muito dividida
socialmente, que as politicas publicas ndo correspondem as necessidades da maioria das
pessoas, que padecem por ndo serem contempladas pelos beneficios que |he séo de direito,
tais como moradia, atendimento de salde de qualidade e até mesmo a prépria escola. Aparece
também a indicacdo de que as pessoas estdo cada vez mais em uma busca desesperada por
melhoria de vida, sem medir as consequéncias, cada vez mais pensando em ter, em possuir,
em detrimento de ser. Os professores comentam, ainda, que vivemos em uma sociedade

extremamente consumista.

Questao 2: De que tipo de leitura vocé mais gosta?

Foram citados os mais variados tipos de leituras, como romances que “transmitem paz’,
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leituras informativas, motivacionais, jornais e revistas. Alguns disseram que leem de tudo um

pouco.

Questao 3: Vocé escolheu ser professor?

A maioria dos professores pesquisados respondeu que sim, que optou pela docéncia por
gostar de dar aulas, por seguir a profissdo do pai ou, ainda, porque desde crianga vislumbrava

essa profissao.

Questéo 4: Vocé destinatempo para o lazer?

A maioria respondeu que destina tempo para atividades de lazer, tais como o descanso,
caminhadas, passeios na praca com os filhos, momentos para assistir televisdo, praticar

esporte, dancar, passear, viajar e sair com a familia.

Questdo 5: O que é educacédo para vocé?

A educacéo aparece como conjunto de normas, de valores que regem a sociedade, como 0s
limites a serem dados aos alunos, mostrando o que eles devem aprender, como um
ensinamento que os pais devem dar aos filhos para viver bem em sociedade, como o ato de

preparar os filhos para a vida e como orientacdo das a¢bes das pessoas.

Questao 6: Que momento destina a sua familia?

As respostas foram durante as noites e os finais de semana.

Questdo 7: Em qgue momento prepara sua aula?

A maioria dos professores entrevistados respondeu que prepara suas aulas no periodo em que
nao lecionam: se lecionam no matutino, preparam aula a tarde, se lecionam no vespertino,

preparam a aula no matutino.

Questédo 8: Vocé se sente realizado em sua profisséo?

Quase todos os professores afirmaram sentir-se realizados na profissdo e somente um relatou
que se sente, as vezes, um pouco frustrado por ndo conseguir os resultados almejados,

destacando que o professor deveria ser mais valorizado pelos érgados governamentais.

Questado 9: Faz outras atividades além de suas aulas?

Todos os professores disseram que sim, citando as mais variadas atividades, como lazer,

estudar eftc..

Quadro 3 - QuestBes apresentadas aos professores das escolas pesquisadas e respostas
obtidas

Como se pode observar pelo conjunto das respostas obtidas,
conversamos com o0s professores sobre como se reconhecem na profissao e

como podem contribuir para a formacéo cidada dos alunos. Nesse sentido, os
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saberes escolares dao subsidios as demandas sociais que emanam dos
grupos aos quais essas criangas pertencem, tais como o respeito ao proximo, a
solidariedade, o cuidado com o meio ambiente, entre outros.

Considerando a importancia, para a aprendizagem, de todos o0s
envolvidos no cotidiano escolar, procuramos ouvir também outros profissionais
da educacao, além dos professores. Assim, pudemos aplicar questionérios a
dois coordenadores pedagodgicos: o da Secretaria Municipal de Francisco
Beltrdo e a coordenadora de uma das escolas onde desenvolvemos nosso
trabalho.

4.2 UMA CONVERSA COM OS COORDENADORES PEDAGOGICOS

Com o objetivo de verificar, formalmente e de maneira geral, qual a
dindmica de capacitacdo dos professores e qual o olhar de quem coordena e
administra as atividades de formacdo dos professores em servico, foram
dirigidas perguntas aos coordenadores pedagégicos da Secretaria de
Educacao e das escolas da mesma cidade.

Segundo Esteve (2004, p. 159), “Jamais tera éxito uma reforma
educacional que se pretenda fazer contra a mentalidade dos professores.”
Podemos inferir dessa citacdo que qualquer projeto ou curso de formacao de
professores deve estar sensibilizado ao que pensam os professores ou sera
compreendido como uma imposicdo, como algo que ndo corresponde a
realidade escolar. Se o professor ndo for parte pensante e atuante desse
processo de formacao, estes projetos serdo apenas um conjunto de cursos de
‘informacgéao”, provavelmente n&o alcangando o objetivo de ensino e

aprendizagem na sala de aula.



114

Também questionamos o0s coordenadores entrevistados sobre a
presenca da Didatica nos cursos de formacéo e sobre o trabalho com mapas e
contetdos de Geografia nas séries iniciais. Quanto a Didética, eles declaram
que ela é tratada nos cursos de formacdo a partir da necessidade de os
professores organizarem seus planos de aulas, destacando que, se o professor
ndo tiver dominio do contetdo, ndo € possivel a Didatica sozinha dar conta de
resolver os problemas do ensino da Geografia.

Ao perguntarmos aos coordenadores se 0s professores recebem
formacao na area do ensino da Geografia nas séries iniciais, eles disseram que
a formacéo continuada de professores dessas séries ocorre nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matemética, no ambito da Secretaria de Educacao, desde
2009, por meio do Programa de Formacdo do Ministério da Educacdo —
Letramento. Eles comentaram, ainda, que a maior parte dos professores,
mesmo titulados, possui um conhecimento insuficiente em algumas areas do
saber, visto que suas formacdes valorizaram muito mais a teoria que o0s
conteudos das disciplinas, o que também se aplica a Geografia.

Sobre esse assunto, postula Esteve (2004, p. 167):

As propostas mais conservadoras partem de um objetivo Unico no
gual se concentram todos os esforcos da formacdo inicial de
professores. Trata-se de oferecer ao futuro professor um
conhecimento profundo e sélido dos conteddos das matérias
cientificas que posteriormente devera explicar.

-

E importante dizer que as respostas dos coordenadores e da maioria
dos professores com o0s quais tivemos contato nas escolas sdo semelhantes, o
que mostra a necessidade de uma reflexdo curricular relacionada a formagéo

inicial de professores, no campo especifico e no campo pedagogico. Ao
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relacionarmos a acdo dos coordenadores como agentes de formacédo em
servico, discutimos que qualquer estratégia, tal como afirma Sacristan (2000, p.

106), pode melhorar a qualidade:

Se o curriculo expressa o plano de socializacdo através das praticas
escolares imposto de fora, essa capacidade de modelacdo que os
professores tém é um contrapeso possivel se € exercida
adequadamente e se é estimulada como mecanismo contra-
hegemébnico.

Nesse sentido, o professor passa a ser membro participante da
construcédo curricular e ndo um mero espectador, ja que é ele quem lida no dia
a dia com os alunos em sala de aula, percebendo suas demandas, mas nem
sempre € ouvido. Qualquer formacao para professores que nao incorpore suas
perspectivas provavelmente serd mais uma das tantas ja aplicadas.
Entendemos, antes, a formacdo continuada como fruto da demanda que vem
da sala de aula, do convivio entre professor e aluno e das necessidades
advindas de sua formacdo.

Nesse sentido, reforcamos ainda mais a necessidade de os professores
receberem formacdo em servico, a fim de minimizar essa dificuldade de
trabalhar com os mapas que resulta na auséncia desse trabalho em sala de
aula. Essa é uma gquestdo séria, haja vista o curriculo escolar contemplar a
disciplina de Geografia, que depende, e muito, da Cartografia na abordagem de
seus temas.

Acreditamos que ensinar através de mapas significa percorrer 0s
caminhos da alfabetizac@o cartografica, através dos quais a crianca desenvolve
habilidades e conhecimentos que Ihe dardo a possibilidade de ler mapas, tais

como a visao obliqua e vertical, a imagem bidimensional e tridimensional e o
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alfabeto cartogréafico (linha, ponto e area). Enfim, significa estabelecer todo o
processo necessario a aprendizagem do mapa, permitindo sua leitura com o
menor esfor¢o possivel.

A busca pela qualidade do ensino requer investimento nos cursos de
formacdo continuada, nos projetos de intervengcdo, sendo preciso que O
professor participe dessas atividades para que o ensino seja o melhor possivel,
pois elas dizem respeito a sua profissao, que se depara a cada dia com novos
desafios, seja nos procedimentos didaticos, no ambito conceitual ou na
estrutura administrativa escolar. Mas insistimos na questdo de observar a
maneira pela qual ocorre a formacdo continuada, de forma a privilegiar as
disciplinas de Matemética e de Lingua Portuguesa, deixando as outras a
margem, configurando uma situagdo que precisa ser revista. Nao estamos
negando a importancia dessa formacdo, mas reivindicando uma formacao que
abarque a totalidade disciplinar, pois acreditamos estar ja superado o discurso
de que basta saber ler, escrever e efetuar as quatro operacoes.

Por que néao ler e escrever a partir da paisagem do lugar onde os alunos
vivem, articulando didaticamente tanto as representacdes elaboradas por eles,
como mapas e fotografias? Por que ndo utilizar os textos geogréficos sobre a
cidade, o campo, o transporte? Esses textos podem ajudar e melhorar a escrita
e a leitura, visto serem palpaveis para os alunos. Ao mesmo tempo em que
ensina os alunos a melhorar a escrita e a leitura, o professor pode, com um
mapa, por exemplo, localizar as casas onde eles moram, usando referéncias
como ruas, padarias, igrejas, aprofundando assim seu senso de espacialidade
(direita, esquerda, a frente, ao lado, distante, perto), elaborando legenda,

colorindo as casas e, ao trabalhar a distancia entre um lugar e outro, estara
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ensinando Matematica, podendo-se, ainda, produzir um texto, a ser socializado
com a sala.

Para ilustrar o que estamos dizendo, esbocamos a seguir um exemplo
de uma possivel atividade a ser desenvolvida pelo professor, a fim de
aprofundar o conhecimento dos alunos em leitura, escrita e Matemética, de
maneira articulada a Geografia e a Cartografia.

a) Pede-se aos alunos que desenhem o caminho de casa,;

b) A partir dai, inicia-se uma série de perguntas sobre, por exemplo, a
distdncia da casa de cada um até a escola. Dependendo das respostas,
podem-se levantar as possibilidades de medir essa distancia (por passos, pelo
velocimetro do carro etc.);

c) Explora-se o desenho do caminho de casa, feito pelas criangas,
indagando-os sobre o que veem no trajeto ao sair de casa até a escola,
elaborando-se uma legenda e trabalhando-se a nogéo de escala (por exemplo,
cada quadra do percurso da casa até a escola corresponde a x metros, o que
oportuniza o estudo das unidades de medida);

d) Feito isso e com outros elementos que o professor poderia
acrescentar, haja vista que estamos apenas dando uma ideia do que pode ser
feito, os alunos poderiam construir um texto relatando como € o trajeto da sua
casa até a escola, com a ajuda do professor.

Assim sendo, a representacao feita pelas criancas, reproduzindo o
desenho do trajeto de casa até a escola, contém elementos que podem ser
utilizados para diversos estudos. Quanto mais agregarmos as ciéncias a essas
tarefas pontuais, maiores as possibilidades de avanco na construcdo de

conhecimento, o que permite a ampliagdo do conhecimento escolar dos alunos,
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possibilitando que eles estabelecam mais analogias entre este e seus
cotidianos.

Para Oliveira (1978, p. 19),

O mapa é um instrumento necessario e basico para o homem
relacionar-se com o mundo e comunicar-se com outros homens; a
experiéncia da vida moderna vem exigindo cada vez mais a
manipulacdo de mapas com as mais variadas informacdes.

De fato, 0 mapa € um instrumento que possibilita ler o mundo. E nessa
perspectiva que sugerimos a formacao dos professores, a partir da leitura de
mundo, fazendo uso da Cartografia articulada a Geografia, para que o
professor se sinta seguro ao trabalhar a Geografia e a Cartografia, ja que eles
declaram que este ultimo é um conhecimento que constitui uma defasagem em
suas formagoes.

Para Castellar (2003, p. 108),

As questdes propostas durante o curso de capacitacdo foram sendo
concebidas de modo a permitir uma andlise sobre os conceitos
basicos da geografia a partir da linguagem cartogréfica que, no nosso
entender, auxiliam na compreensao e na leitura da paisagem, sendo
a paisagem uma das categorias de andlise da ciéncia geografica.

Ao propor que, na formacdo de professores, sejam articuladas Lingua
Portuguesa, Matematica e Geografia, estamos embasando-nos em autores
como Castellar (2005), que, em suas pesquisas, propde um eixo de integracéo
do curriculo. Nesse caso, 0s conhecimentos convergem para 0 ensino por meio
de situacbes propostas aos alunos, que os levem a resolver situacdes
problema que fazem parte de seu cotidiano. Propor uma formacdo de
professores a partir do curriculo interligado é proporcionar ao professor a

possibilidade de trabalhar com os alunos o ensino como um todo, sem contar o
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fato de que os conhecimentos curriculares nos quais os professores tenham
mais dificuldades, em determinada matéria escolar, poderdo ser igualmente
contemplados em uma formagao continuada interdisciplinar.

Percebe-se ai um problema a ser resolvido. O dominio dos conteudos
por parte dos professores talvez seja a maior preocupacdo: segundo O
coordenador entrevistado, sem ele a Didéatica ndo tera sua utilidade, que € a de
desenvolver os conteudos ao entendimento dos alunos, visando a construgcao
de conhecimento. A partir desse argumento, buscamos em Brousseau (2008)
uma base tedrica para pensar a Didatica.

Segundo Brousseau (2008, p. 121), “A didatica reduz as redundancias e
facilita a organizagcao de cursos centrados na principal atividade a que se volta
no processo de ensino.” Pode ser contraditorio dizer que se o professor tiver
dominio de contetdos conduzird bem sua aula, haja vista que, para despertar o
interesse dos alunos, principalmente dos menores, e fazer com que aprendam
determinado conteddo, ndo basta simplesmente informa-los, sendo preciso ir
além. Por isso a Didética, se bem utilizada, pode contribuir para o processo de
aprendizagem e, por meio dela, o conhecimento passa a ser organizado a fim
de ser socializado, levando-se em consideracdo a idade dos alunos, sua
habilidade, o interesse pelo assunto o material disponivel (livro, atlas, maquete
etc.). Enfim, o ensino requer uma acéo planejada que articule varios fatores
para que a crianca possa adquirir 0os conceitos dos conteldos curriculares
correspondentes a sua idade, para que construa seus proprios conhecimentos
e para que, aos poucos, descubra a sua utilidade, isto €, em que circunstancias

de seu cotidiano ela podera utiliza-los. No entanto, o professor ndo aprendeu a
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trabalhar com mapas nem a articular a alfabetizagdo em Geografia por meio da
linguagem cartogréfica.
4.3. OBSERVACAO NO CAMPO: A SALA DE AULA

A observacgédo em sala de aula constitui uma das etapas dessa pesquisa
e, nesse interim, procuramos estabelecer uma relacdo de parceria com as

professoras. Passemos, portanto, ao relato das aulas as quais assistimos.

4.3.1 Primeira aula observada, na escola X

A professora trouxe anotagfes, em um caderninho, com os contetdos a
serem trabalhados em sua aula. Utilizou um mapa politico, solicitando que os
alunos localizassem alguns paises. A principio, ele ficou pendurado junto ao
quadro, depois a professora o colocou no ch&do. Aos poucos 0s alunos
localizaram alguns paises e cidades.

A aula teve como tema “Os diferentes espacgos”, apenas se referindo a
uma hierarquia espacial: mundo, pais, estado e municipio. Sua proposta aos
alunos teve coeréncia, porém restringiu-se a localizagdo dos “espagos”
mencionados.

Um momento da aula que merece destaque foi quando um aluno
apontou a rosa dos ventos e disse: “Aqui esta a estrela”. Como poderia ser
trabalhado o conhecimento prévio do aluno, a partir dessa afirmacdo da
crianga, ao refletir sobre o que seria de fato essa estrela? Nesse sentido, a
organizacao didatica seria uma estratégia. Em seguida, far-se-ia a interacao do
problema para que todos os alunos investigassem tal situacao e socializassem

suas respostas em sala de aula.
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Prosseguindo a aula, a professora pediu que os alunos colorissem um
mapa, porém sem oferecer qualquer orientacdo sobre as cores, tal como néo
colorir paises vizinhos com a mesma cor, a fim de ndo os confundir com outros
territérios. Nesse momento, a estratégia poderia ser a relacdo entre as cores, a
proximidade entre os paises, trabalhando-se, por exemplo, o raciocinio de
proximo e distante, o conceito de fronteira, além da nocdo de legenda. A
estratégia didatica escolhida pela professora ndo considera o processo de
construgéo conceitual. Nesse sentido, tratar-se-ia de levar em conta a mudanca
conceitual abordada por Bachelard (1972) e comentada no inicio deste
trabalho, que consiste em sair do senso comum para evoluir conceitualmente.

A professora foi muito receptiva as questées colocadas pelos alunos,
nao alterando a voz em momento algum, e o tempo da aula foi cumprido
conforme o que estava determinado. Mas gostariamos de comentar a
colocacao, feita pela professora durante a aula, de que né&o tinha preparado
nada especial para aquela aula. Isso revela uma questdo importante, a saber,
sua preocupacado em nos receber na classe, dando a impressdo de que as
aulas de Geografia acontecem ao acaso. Ademais, houve uma preocupacéo
com relacdo a escrita dos alunos e a professora ressaltou que sua formacédo
inicial privilegiou a Matematica e a Lingua Portuguesa, além de, quando
estudou Geografia em sua graduacao, a principal atividade relativa a disciplina
ter sido “pintar” mapas.

Ao final da aula, a professora entregou aos alunos uma coépia de um
mapa da Ameérica do Sul e pediu que pesquisassem 0s nomes dos paises e de

suas respectivas capitais e que colassem o mapa no caderno.
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Planejar uma aula requer organizagdo, mas, muito mais que isso,
consciéncia sobre de que forma se deve organiza-la. Primeiro, é preciso ter
clara a utilidade do conteudo para a vida da crianca, depois, a maneira mais
adequada de socializa-lo, ou seja, de como organizar didaticamente a aula,
como verificar se os alunos realmente aprenderam, retomando os contetdos se
for necessario. Enfim, o professor deve estar atento ao fato de que ensinar vai
além de “passar’ conteudos, sendo um processo que inclui avancos e
retrocessos, fazendo-se necessario entender que, possivelmente, nem todos
irdo aprender em apenas uma aula.

Contudo, no que a professora se prop0s a fazer, seus objetivos foram
alcancados, porém, é necessario reforcar, ndo foi constatada uma articulagdo
entre a alfabetizacéo cartogréfica e a Didatica.

4.3.2 Segunda aula observada, na escola 'Y

A professora da escola, que denominamos de Y, planejou sua aula com
o tema “Localizagédo da cidade de Francisco Beltrdo”. Assim como sua colega
da escola X, ela apresentou as criancas mapas onde deveriam ser localizados
os “espagos” em questdo: mundo, pais, estado e, nesse caso, 0 municipio de
Francisco Beltrdo. Parece-nos que esta € uma pratica no ensino da Geografia
nas séries iniciais. Ao se localizar o Brasil e o estado do Parana, por exemplo,
a énfase ficava na contextualizacao historica da formacao do territério, como a
chegada dos primeiros exploradores.

A aula ndo contou com intervencOes advindas da participacdo dos
alunos, configurando uma aula expositiva. Os alunos mantiveram-se calados e

perfilados o tempo todo, sendo logo advertidos pela professora caso houvesse
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alguma conversa. Os mapas estavam fixados em uma espécie de mural,
lateralmente & posi¢édo dos alunos.
4.3.3 Consideracdes a partir das aulas observadas

Segundo Libaneo (1994° apud Scandelai, 2007, p. 60),

A previsdo dos objetivos e tarefas do trabalho docente para um ano
ou semestre € um documento mais elaborado, dividido por unidades
sequenciais, onde aparecem objetivos especificos, conteldos e
desenvolvimentos metodoldgicos. Ja o plano de aula é a “previsdo”
do desenvolvimento do conteldo para uma aula ou conjunto com
carater bastante especifico.

Desenvolver um plano para ensinar as criancas a ler mapas ou a
aprender Geografia por meio de mapas ndo € simplesmente estabelecer uma
relacdo de contetdos, mas algo que requer, acima de tudo, a consciéncia de
gue sdo inumeras as variaveis envolvidas, desde diferencas na capacidade de
aprender de cada aluno, adequacdo dos recursos didaticos para cada
conteudo, avaliacdo pertinente sobre a aprendizagem dos alunos até a
retomada de conteddos com outras formas didaticas. Além disso, cada
disciplina tem seus conhecimentos especificos, que carecem de recursos
didaticos também especificos: por exemplo, para ensinar o relevo da cidade,
pode-se utilizar uma maquete, enquanto que para ensinar a paisagem, a
fotografia poderia ser um meio importante ao iniciar-se uma explicacdo sobre
essa categoria da Geografia.

Esses exemplos, que demos a partir das observacbes das aulas,
reforcam a indagacéao principal de nossa tese, que € saber se o professor se
apropria dos conhecimentos cartograficos e geogréficos a partir de situacdes

didaticas, se organiza suas aulas para ensinar o mapa e ensinar Geografia por

® LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.
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meio do mapa. Nesse sentido, entendemos haver um obstaculo pedagdgico no
ensino, a partir do que foi observado em sala de aula.

4.4. CONSTRUGCAO DE CONHECIMENTO GEOGRAFICO: SUPERAGCAO DE OBSTACULOS
POR MEIO DA SITUAGAO DIDATICA

Essa etapa da pesquisa teve como objetivo conhecermos o
conhecimento prévio dos alunos e professores acerca do mapa. Por isso,
elaboramos duas perguntas: 0 que € um mapa e para que ele serve.

Foram 44 respostas obtidas dos alunos e dez dos professores. As
perguntas elaboradas tiveram como objetivo verificar 0 que as criangas e 0s
professores pensam sobre o mapa. A partir das respostas, verificamos de que
modo poderiamos elaborar as oficinas, haja vista o conhecimento prévio ser
muito importante, uma vez que ele da indicagdo de como organizar uma
situacdo didatica, a fim de possibilitar evolucdo do conhecimento. Levar em
consideracdo o que os alunos e os professores sabiam acerca do mapa nos
daria um panorama da condi¢do conceitual da qual eles tinham propriedade e
isso foi confirmado nas respostas que analisaremos mais adiante.

As respostas dos alunos e professores a nossa questdo sobre o que
seria 0 mapa e qual sua utilidade mostraram que, de forma geral, 0 mapa é
concebido como uma fonte de informagé&o, o que néo deixa de ser verdadeiro.
Mas, em contrapartida, ndo aparece a indicacao clara de que ele seja também
entendido como um meio de comunicacdo. A maioria das respostas confunde-
se acerca do conceito de mapa e de sua utilidade, mostrando a falta de
compreensao da Cartografia enquanto linguagem. Ao perguntar aos alunos o
que é e para que serve 0 mapa, tinhamos a intencéo de saber se havia, por

parte dos participantes da pesquisa, a compreensao, mesmo que implicita, dos
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conteudos procedimentais, conceituais e atitudinais que, conforme ja
comentamos nesta tese, coloca os procedimentos como elemento do curriculo
e propOe que quem aprende algo deve saber o que fazer com o que aprendeu,
além de ter consciéncia de que essa aprendizagem possa ser utilizada de

forma racional a seu favor ou em favor de outras pessoas.

Como se vé, dialogamos novamente aqui com o estudo de Pozo e
Crespo (2009, p. 16), do qual julgamos ser Gtil retomar uma citagdo por nos ja

comentada:

O problema é que eles sabem fazer as coisas, mas ndo entendem o
gue estdo fazendo e, portanto, ndo conseguem explica-las e nem
aplica-las em novas situacdes. Esse é um déficit muito comum.
Mesmo quando os professores acreditam que seus alunos
aprenderam algo — e de fato comprovam esse aprendizado por meio
de uma avaliagdo —, o que foi aprendido se dilui rapidamente quando
se trata de aplicar esse conhecimento a um problema ou situacdo
nova, ou assim que se pede ao aluno uma explicagdo sobre o que
est4 fazendo.

Explicar o que se esta fazendo sempre foi, na maioria das escolas, uma
pratica comum. Ao trabalhar um conteddo em sala de aula, o professor
costuma perguntar aos alunos, através de exercicios ou de avaliacées, 0 que
eles entenderam, inclusive em perguntas fechadas como “O que é tal fato?”.
Isso ndo deixa de ser um procedimento, mas nao basta, sendo preciso que o
professor mostre ndo apenas 0 conceito, mas também a utilidade dos
conteudos curriculares para a vida do aluno.

Para Pozo e Crespo (2009, p. 17),
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essas dificuldades tornam-se evidentes principalmente na resolucéo
de problemas, que os alunos tendem a enfrentar de modo repetitivo,
como simples exercicios, em vez de encara-los como tarefas abertas
gue exigem reflexdes e tomada de decisdes.

Culturalmente, é assim que as coisas procedem no percurso histérico da
educacdo de maneira geral: o professor apresenta 0os conteudos aos alunos,
diz o que dever ser feito e, ao final, aplica uma avaliagéo para constatar se ele
aprendeu, com pouca ou quase nenhuma preocupac¢ao em avaliar também os
procedimentos, desde a apresentacdo do conteudo, o modo de resolver ou
estudar, até o tipo de avaliacdo aplicada.

Com o mapa néo é diferente: na maioria das vezes, ele é apresentado
aos alunos, como dissemos anteriormente, visando que eles facam a
localizacdo de cidades ou paises, sem nenhuma preocupagdo com O
significado das linhas, dos pontos ou das areas. Percebe-se, assim, que saber
localizar um lugar no mapa nédo é tarefa dificil, no entanto, saber utilizar a
linguagem cartografica para encetar esta atividade é o que se mostra
problematico, ja que isso ndo tem ocorrido. Para exemplificar, facamos um
exercicio: é solicitado ao aluno que localize a capital do Japao. Se o aluno for
alfabetizado em Lingua Portuguesa, sem muito esforco ele encontrard Téquio
no mapa. Mas, se ele for alfabetizado em Cartografia, terd& uma maior
facilidade, pois recorrera a legenda, tera nocao de lateralidade, das referéncias
e até dos pontos cardeais, possibilitando uma ampla leitura do mapa. Saber o
gque é um mapa € muito importante, uma vez que se trata de conteudo
conceitual, sua utilidade dizendo respeito ao contetdo procedimental.

Segundo Almeida (2001 p. 13), “para um cartégrafo, o0 mapa é uma
representacdo da superficie da Terra, conservando com estas relacdes

matematicas definidas de reducao, localizagdo e produgao no plano”. Aqui, o
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conceito de mapa resume-se basicamente a representacdo espacial, mas sé
isso ndo é suficiente para que os alunos aprendam a ler mapas, sendo preciso
entender como o0 mapa foi elaborado e qual a sua utilidade, para que os alunos
0 entendam como um processo. SO assim eles terdo a capacidade de escolher

0 mapa de que precisam para 0 momento em que ele se fizer necessario.

Para Simielli (2007, p. 78),

A linguagem cartografica adquire maior importancia a partir do
momento em que o cartografo, j& tendo realizado a observacéo
seletiva da realidade e ja tendo produzido um efeito informativo no
cartografo, transforma esse modelo intelectual multidimensional (da
realidade) numa forma intelectual de informagdo cartografica. E
gracas aos simbolos dessa linguagem que o cartografo materializa
sua informacéo intelectual.

Como ja dissemos, na maioria das respostas das criancas sobre o que é
e para que serve o mapa, elas indicaram entenderem-no como uma forma de
encontrar lugares. De acordo com Simielli (2007), o professor deve ensinar as
criancas que 0 mapa nao serve apenas para localizac6es, mas que ele deve
ser igualmente compreendido como um meio de comunicacdo. Claro que as
criancas em idade escolar ainda ndo conseguem, por si sO, entender isso ou
dao pouco valor a questdo da producdo dos mapas, até porque, na maioria das
vezes, elas ndo sdo ensinadas a compreender esse valor. Ao entender como
0S mapas sao produzidos e qual a sua finalidade, elas provavelmente estarédo
avancando na aprendizagem, mesmo porque, quando se sabe 0 que esta
sendo estudado e quando os objetivos dos estudos sao claros, parece-nos que
0 interesse das criangcas tende a ser maior, em comparagdo com a forma

tradicional de ensino.



128

Nesse sentido, esperamos que a articulagdo entre conceito,
procedimentos e atitudes, no tocante ao ensino da Geografia, possa ocorrer,
em beneficio tanto de professores quanto de alunos, visto 0 ensino sé se
consolidar se houver interesse da parte de quem ensina e de quem aprende.

Diante do exposto, entendemos ter alcancado nossos objetivos, pois
verificamos que os professores do 5° ano do Ensino Fundamental | precisam
de formacao para ensinar o mapa e para ensinar Geografia por meio do mapa,
mostrando interesse por esse tema. Outra questdo importante de ser
destacada diz respeito a fragilidade da formacao inicial desses professores, no
que concerne a Geografia, pois, mesmo os que tém formacdo na area, deixam
a desejar acerca dos elementos basicos da Cartografia e da Geografia.

Nesse sentido, a situacdo didatica que propomos como meio para
alfabetizar cartograficamente e desenvolver o raciocinio espacial pode ser o
‘caminho” a ser percorrido pelos professores em uma primeira etapa, a partir
da autoformacéo, para depois trabalhar com o0s alunos nessa mesma
perspectiva.

Assim, ensejamos que 0s professores possam pensar sobre o que
escrevemos a partir desta pesquisa e reiteramos que nossa intencédo foi a
melhor possivel, desde que iniciamos o “sonho” de elaborar este trabalho.
Entendemos que uma pesquisa sem intencédo de contribuir com a sociedade,
em Nosso caso com as escolas onde trabalhamos, ndo tem valor nenhum, haja
vista o trabalho académico so ter sentido se este tiver o aval dos parceiros e a
confianga reciproca, podendo reverberar em agdes socialmente relevantes.

Recorremos aos autores que mais tém debatido e pesquisado sobre a

linguagem cartografica, a fim de construir o suporte tedrico da analise dos
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guestionarios aplicados aos alunos e professores. A linguagem cartografica
tem sido um problema recorrente segundo alguns pesquisadores, que, de
maneira geral, colocam em suas pesquisas que o mapa sempre foi utilizado
nas escolas, porém de maneira equivocada, j4 que, em vez de utiliza-lo como
um recurso didatico que possui uma linguagem propria, na maioria das vezes
os professores empregam-no como um instrumento que serve apenas para
localizar cidades e paises.

De acordo com Oliveira (1978), os mapas constituem, sem duvida, um
dos mais valiosos recursos do professor de Geografia, ocupando um lugar
definido na educacao geografica das criancas. Nesse sentido, o0 mapa pode ser
um recurso didatico eficiente nas aulas de Geografia, a partir do momento em
que o professor dominar sua linguagem e compreender que ele representa
fendbmenos geogréficos de diversos lugares, possibilitando o aluno a, através
da legenda, por exemplo, além de localizar lugares, fazer conexdes entre eles,
elaborando comparacdes entre o tipo de clima, vegetacéao, relevo, explorando-
0, enfim, de forma ampla.

Em suas discussdes, Joly (1990) considera que, para um bom numero
de leitores, o mapa serve, no melhor dos casos, para situar uma localidade ou
preparar um itinerario. Esse € um exemplo que nos leva a reforcar que a
utilizacdo do mapa no cotidiano das pessoas € importante e que, ao se
aprender a ler um mapa a partir dos elementos béasicos da alfabetizacéo
cartografica, sera possivel aprofundar a leitura em outros tipos de mapas,
podendo esse conhecimento reverberar-se em acgdes praticas do cotidiano, de

forma positiva.
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Os estudos de Simielli (2007) convergem com essas ponderagdes, ao
afirmarem que a vida moderna torna cada dia mais notéria e importante a
utilizacdo de mapas. Portanto, cada vez mais, o trabalho do cartografo deve
basear-se nas necessidades e nos interesses de seus usuarios, ou seja, da
mesma forma que a subjetividade dos usuérios também estd em jogo no
momento da leitura, ela deve igualmente permear as consideracdes do
cartoégrafo.

Conforme podemos notar, todos esses autores apresentam linhas de
pensamento semelhantes, na medida em que entendem o mapa nao apenas
como uma ferramenta para especialistas utilizarem-na em trabalhos técnicos,
mas também como um objeto que se insere no universo da linguagem e que
guarda uma funcao social para as pessoas em geral, que podem através dele
compreender 0 espago em que vivem.

Isso coloca em relevo a importéancia do trabalho com o mapa na escola,
nosso foco de estudo nesta pesquisa. Ele € mediador no processo de ensinar
os alunos, desde as séries iniciais, a lidar com um mapa, seja para se deslocar,
seja para entender a paisagem dos lugares, reiterando-se aqui que a crianga
precisa saber ler um mapa, assim como ela 1€ um livro, um jornal ou uma
revista.

Segue-se abaixo a quantificacdo das respostas encontradas em nossa

investigacdo, no tocante a percepc¢éao da utilidade dos mapas

Tabela 1 - Respostas dos alunos ao questionério sobre concepcéo e utilidade do mapa

Resposta Nimero de ocorréncias
O mapa serve para localizar 34
O mapa serve para comunicar 01
O mapa serve para orientar 09
Total 44
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Tabela 2 - Respostas dos professores ao questionario sobre concepcéo e utilidade do mapa

Resposta Numero de ocorréncias
O mapa serve para localizar 04
O mapa serve para comunicar 05
O mapa serve para orientar 01
Total 10

Apés analisar as respostas oferecidas pelos participantes da pesquisa a
luz da fundamentacéo tedrica que julgamos pertinente, entendemos que para
ensinar a ler mapas é preciso primeiro ensinar o0 mapa, ou seja, partir do
processo da alfabetizacdo cartogréfica, ensinando seus elementos basicos e
suas nocOes intrinsecas (visdo vertical e obliqua, pontos, linha e area, por
exemplo), para, em seguida, ensinar igualmente por meio do mapa o0s
contetdos da Geografia (malha viaria, hidrografia, relevo, diferencas culturais
entre paises etc.). Desse modo, 0 mapa passa a ser um recurso didatico muito
importante e desafiador, haja vista que os alunos j& o compreendem e podem
encara-lo como um livro a ser lido e desvendado. A colaboracgéo do professor é
fundamental, mas para isso ele também deve compreender todo esse processo
e conhecer os elementos basicos da Cartografia. Essa linha de raciocinio leva
a uma perspectiva construtivista, no sentido de construir conhecimentos de
forma conjunta em ac¢des colaborativas.

5. RESULTADOS
5.1. PRIMEIRA ETAPA — OFICINAS PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS COM OS ALUNOS:
MAPA DOS TRES LUGARES: COMPREENSAO E LEITURA DO ESPAGO GEOGRAFICO

Ao desenvolver essa atividade com as criancas, pretendiamos verificar

como elas concebem o mapa, principalmente no que concerne a sua utilidade e

ao modo como ele & organizado a partir dos elementos graficos que contém,
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tais como pontos, linhas, formato da representacdo espacial, areas e cores.
Analisamos de que modo as criangas representam um lugar através de
desenho proprio ou de uma figura geométrica preexistente, na qual devam
colocar simbolos. Nossa atividade focou-se neste ultimo caso.

Quanto aos procedimentos utilizados para que as criangas
desenvolvessem a atividade, ndo houve nenhuma preocupacdo de nossa parte
em recorrer as variaveis visuais de Bertin (1993° apud Joly, 1990) ou a
alfabetizacdo cartogréfica segundo Simielli (2007), uma vez que se tratava de
uma atividade com o intuito de explorar o conhecimento espontaneo das
criangas, a ser futuramente articulado aos conhecimentos cientificos.

Segundo estudos de Castellar (2005), quando a crianga incorpora a
dimensdo cognitiva, ela interage, através da representacdo de um trajeto
(mapa cognitivo ou mental) ou da leitura de um mapa temético, com o0s
conceitos de area, tamanho e distancia, organizando, assim, seu pensamento
na construgdo do conceito de escala e propor¢do. Para a elaboracdo desses
trajetos mentais, ela utiliza a nocao de proporcédo, fazendo uso de pés ou
passos como unidade de medida, a fim de encontrar um determinado objeto ou
uma mensagem, fazendo parte da elaboracdo de mapas a escolha e a
hierarquizacdo dos fenémenos representados. Para isso, a crianca devera
selecionar, agrupar e classificar os simbolos que seréo utilizados na legenda.

Gersmehl (2008) mostra que, por meio do raciocinio espacial, a crianca
tem condi¢bes de desenvolver principios para pensar o espago em que vive,
como quando, por exemplo, olha uma foto, mapa ou outra representacao

espacial, explorando suas relagdes com a questdo espacial. Nesse sentido, as

" BERTIN, J. Sémiologe Graphique. 2 ed. Paris: Mouton/Gauthier/Villars, 1993.
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pesquisas de Gersmehl (2008) mostram, de forma clara, que o raciocinio
espacial € um processo complexo. Uma leitura de mapa parece envolver
diferentes estruturas do pensamento, quando se trata de comparar lugares,
regides, delimitar, descrever padrdes espaciais e transi¢cdes, fazer associagoes
de reconhecimento espacial, identificar hierarquias e assim por diante. Esses
elementos chamam a atencdo e podem nos ajudar a compreender melhor

como os alunos aprendem a ler mapas e a entender informagfes geograficas.

Mapa dos tres lugares:

Legenda:

[W] Sede do Lugar &
f;\, Sede do Lugar B
(¥ Sede do Lugar C

Soja

q
2

Feijdo
- Lugar 4
[] Lugare
- Lugar C
=P RI0 PARANA
= RIOINDIO
" RI0 BANDEIRANTE

Mapa 2 - Exemplo de mapa dos trés lugares, elaborado pelos alunos.

Desenvolvimento da oficina:

a) selecdo dos simbolos

Em conjunto com os alunos, iniciamos a atividade com o Mapa dos trés
lugares. Pedimos que assinalassem, com um lapis, um ponto em cada um dos
espacos nele delimitados, explicando, depois, que cada ponto assinalado

representaria um lugar. Como no mapa temos espacos de diferentes
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tamanhos, perguntamos as criangas o que poderia ser feito para podermos
diferencié-los através de simbolos.

Nesse momento da atividade, os alunos ficaram um tanto euforicos e
aos poucos comecaram a dar pistas para a elaboracdo do simbolo. Apés muita
discusséo, decidiu-se usar um simbolo para representar cada cidade no mapa,
como um ponto, um triangulo, um quadrado etc..

b) Classificacdo dos simbolos

Os alunos entraram em acordo sobre os simbolos a serem usados. Para
classifica-los, estabelecemos que, a partir das ideias surgidas, as propostas
fossem elencadas e selecionadas.

c) agrupamento dos simbolos

Os alunos reuniram os simbolos correspondentes e organizaram-nos de
forma que ficassem dispostos por ordem de objetos ou de fendmenos,
agrupando cidades, lavouras ou rios.

d) emprego das cores no mapa

Pedimos, entdo, que os alunos colorissem as trés cidades. Alguns
coloriram cada lugar com cores diferentes, outros néo, fato que aproveitamos
para questiond-los quanto a razdo de usarem cores diferentes. A partir dai,
iniciou-se uma discussao e foram surgindo respostas, tais como “é para nao
misturar os lugares” ou “cada lugar tem que ter sua cor”.

Todo esse trabalho com os procedimentos para conduzir a construcdo
de conceitos, por parte dos alunos, permitiu o desenvolvimento das nocbes de
condicdo e de conexdao dos fendmenos. Os estudos de Gersmehl (2008)
revelam que a condicdo é a codificacdo dos simbolos no mapa, servindo para

validar declaragbes sobre qualquer condicdo dos locais especificos. Ja a
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conexdo é a capacidade de compreender os simbolos e de tecer afirmacdes
vélidas sobre as regiées do mapa.

No que diz respeito a condi¢do dos fenébmenos, pudemos trabalhar com
a nogao de localizagdo. Esse termo serve para identificar os fendmenos que
ocorrem em cada lugar, remetendo ao momento em que os alunos verificam o
gue existe em cada lugar representado no mapa.

J& a conexdo dos fenbmenos remete a relacdo que se estabelece de um
lugar com o0s outros, as necessidades e possibilidades. Ela implica que os
alunos relacionem os elementos representados no mapa, buscando entender
gue os fendbmenos estéo inter-relacionados, como, por exemplo, a plantacéo de
arroz e os rios, a distancia entre a cidade e o campo. Isso remete, finalmente, a
capacidade de um lugar oferecer a populacao condi¢des para se viver bem.

Ao final, foram dirigidas algumas questdes aos alunos, no intuito de
entendermos se eles conseguem perceber a condicdo dos lugares e suas
possiveis conexdes com outros fatores, ou seja, se eles sdo capazes de
descrever o lugar escolhido e fazer relacdes entre os lugares, tais como a
dependéncia de algum produto, recursos comerciais e naturais. Isso significa
propiciar que os alunos nado olhem o mapa como um instrumento apenas de
localizagdo, mas, sim desvendando as condicbes que ele revela, tornando-o
um meio para analisar os espacos representados.

e) questionamentos aos alunos

Os alunos foram indagados com duas perguntas. O objetivo desses
guestionamentos foi verificar se eles conseguiriam, a partir da elaboracédo do

Mapa dos trés lugares, fazer conexdes entre os lugares que escolheram.
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1. Imagine que vocé tenha de construir uma cidade. Qual lugar no mapa
vocé escolheria?

Respostas Numero de ocorréncias
A 22
B 05
C 26

2.Por que vocé escolheu este lugar?

Porque é pequeno.

E grande.

Tem mais lugar para construir.

Porque é grande.

Porque tem rio.

Tem rio e plantag&o de feijao.

Porque é grande e da para construir grande cidade.

Quadro 4 - Perguntas referentes a atividade Mapa dos trés lugares e respostas
oferecidas pelos alunos

As respostas dos alunos as questfes propostas mostraram, assim como
aquelas relativas a definicdo da utilidade do mapa, que, em um primeiro
momento, eles ndo sabem o0s conceitos cartograficos e também néo
conseguem articula-los aos procedimentos visando fazer uma leitura capaz de
analisar, comparar e se posicionar a respeito de fatos ocorridos nos diversos
lugares ali representados.

No entanto, com a realizacdo da atividade e com muita conversa,
explicando e mostrando no mapa os elementos cartograficos e as relacbes que
poderiam ser estabelecidas entre os lugares, percebemos que € possivel que
eles aprendam o mapa e consigam ler e estudar os conteldos geograficos
curriculares.

A experiéncia da situacdo didatica desenvolvida com os alunos levou-
nos a decidir desenvolver essa mesma situacdo didatica com um grupo de
professores, a fim de verificar como eles lidam com o mapa e se eles o utilizam
em suas aulas, seja para ensinar 0 mapa, seja para ensinar por meio do mapa

os conteudos de Geografia.
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Nesse sentido, apds o desenvolvimento da situacdo didatica pelos
alunos, entendemos que eles séo capazes de aprender a ler o mapa a partir de
uma situacao didatica que levou em consideragdo a alfabetizacéo cartogréfica,
possibilitando as criangas apropriarem-se da linguagem cartografica. A partir do
momento em que elas dominaram essa linguagem, puderam também resolver
problemas envolvendo a nocao de espaco, conforme as perguntas contidas no
quadro anterior. Podemos afirmar que as criangcas gostam de mapas e de
utiliza-los nas aulas de Geografia, porém esses procedimentos didaticos nao
séo constantes nas aulas.

5.2. SEGUNDA ETAPA — OFICINAS PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS COM OS
PROFESSORES
5.2.1 Mapa dos trés lugares: compreensao e leitura do espaco geogréfico

No ambito das oficinas com os professores, estes apresentaram davidas
a respeito de como representar os fendmenos no mapa, mostrando a
necessidade de se aprender o mapa, ou seja, de serem alfabetizados
cartograficamente. Quando propomos o0 ensino do mapa e por meio do mapa,
reafirmamos a ideia da alfabetizacdo cartogréfica, implicando os elementos
bésicos desse processo — linha, ponto e area —, utilizados para representar o
real no mapa. Sobre essa questéo, torna-se oportuno recuperar novamente o0s

preceitos de Ferreiro (1985, p. 10), ja parcialmente citados neste trabalho:

A construcdo de qualquer sistema de representacdo envolve um
processo de diferenciacdo dos elementos e relag6es reconhecidas no
objeto a ser representado e uma selecdo daqueles elementos e
relacdes que serdo retidos na representacdo. Uma representacdo X
(real) ndo € igual a realidade R (representado no mapa).

[...] Portanto, se um sistema X é uma representacdo adequada de
certa realidade R, relne duas condicdes aparentemente
contraditérias: a) X possui algumas das propriedades e relacbes
préprias a R; b) X exclui algumas das propriedades e relacdes
proprias a R. O vinculo entre X e R pode ser de tipo analdgico ou



138

totalmente arbitrario. Por exemplo, se os elementos de R sao formas,
distincias e cores, X pode conservar essas propriedades e
representar formas por formas, distancias por distancias e cores por
cores. E 0 que acontece no caso dos mapas modernos: a costa ndo é
uma linha, mas a linha do mapa conserva as relacdes de proximidade
entre dois pontos quaisquer, situados nessa costa; as diferencas de
altura do relevo ndo se exprimem necessariamente por diferencas de
coloracdo em R, mas podem se exprimir por diferencas de cores em
X etc.. Embora um mapa seja basicamente um sistema de
representacdo analdgico, contém elementos arbitrarios: as fronteiras
politicas podem ser indicadas por uma série de pontos, por uma linha
continua ou por qualquer outro recurso; as cidades ndo séao formas
circulares nem quadradas e, no entanto, sdo estas duas formas
geomeétricas as que habitualmente representam — na escala do mapa
de um pais — as cidades etc..

Nesse sentido, a legenda é importante também no que diz respeito a sua
representacdo, pois ela é uma constru¢cdo de um sistema que forma um
processo de diferenciacdo entre o objeto e o fendmeno representado, ja que
uma representagcdo em um mapa ndo é equivalente a realidade.

Assim, a autora afirma a necessidade de uma andlise ser feita por quem
ensina o mapa, visto ele poder parecer abstrato para a crianca, que podera nao
entender a relacdo entre a realidade e o representado, podendo esta Ihe
parecer confusa. Os professores devem, portanto, ter clareza da importancia
dos simbolos na representacdo e trabalhar essa questdo de maneira
adequada. Como fazer as criangas entenderem que um risCO N0 mapa
representa uma estrada? E que outro, colorido em azul, representa um rio? A
tarefa ndo é muito facil para o docente, mas impde-se como necessaria.

Em um dos momentos em que desenvolvemos as atividades com os
alunos, deparamo-nos com uma situagao interessante: um dos alunos, tendo
de representar um rio no mapa, disse té-lo colorido de marrom porque ele
estava sujo. Como analisar essa situagcao? Fizemos, entdo, algumas
perguntas, tais como onde morava e por qual caminho vinha para a escola. A

partir de suas respostas, comegcamos a entender que seu caminho passava
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pelo principal rio que corta a cidade de Francisco Beltrdo, que tem uma
tonalidade da agua mais ou menos marrom, conforme o aluno relatava. Estaria
ele errado em colorir o rio de marrom? Segundo nosso entendimento, ndo, uma
vez que ele representou o rio, conforme o solicitado e segundo sua
interpretacdo, sendo que ninguém lhe havia ensinado que a representacdo em
um mapa nao corresponde necessariamente a realidade e que, nesse caso, 0
azul é uma convencéo cartogréfica para a representacao de rios.

Esse € apenas um dos tantos exemplos, com o qual tivemos a
oportunidade de nos deparar, do que pode ocorrer em sala de aula revelando
que 0s mapas nado sao ensinados nas séries iniciais da maioria das escolas, o
que acarreta no fato de que ensinar Geografia por meio do mapa se torna dificil
para os professores. Apesar de gostarem de trabalhar com mapas, o0s
professores das séries iniciais sentem-se inseguros quanto a articulagcao entre
Didética, conteudo geogréfico e conteudo cartogréfico.

Nesse tipo de atividade, pede-se que os alunos trabalhem sem nenhuma
perspectiva de andlise acerca da legenda, das cores e, de maneira ampla, de
todos os simbolos cartograficos que eles devem elaborar e decodificar, sem
explicar que a legenda deve ser feita no mapa, sendo este um dos conceitos
importantes a ser desenvolvido com as criangas, desde os anos iniciais. Nesse
sentido, se o professor utilizar em suas aulas, mesmo que de maneira ludica,
as variaveis visuais, ele estara desenvolvendo nas criancas a noc¢do de
proporcao, forma, tamanho, uso das cores, entre outras, possibilitando que
elas, aos poucos, construam seus conceitos sobre os pontos, as linhas, as

areas, por exemplo, em seus proprios desenhos e em mapas simples.
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Observemos a seguir o quadro contendo as multiplas formas de

representacdo encontradas nos mapas, com as quais os alunos deverao

aprender a lidar e a decodificar.
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Quadro 5 - Representagdo das variaveis visuais. Fonte: Joly, (1990, p. 15).

+* seletiva

O ordenada

Q quantitativa

A variavel visual proporciona a compreensdo da importancia dos mapas

para a comunicacdo e das diversas representacdes nele contidas, tais como o

tamanho dos pontos para representar cidades de diferentes importancias

hierarquicas (pequena,

média ou

grande),

a espessura das

linhas

representando rios, estradas ou ferrovias, classificando-os em grau de

importancia, a direcdo das linhas (horizontais, verticais ou diagonais),

diferenciando tipos de produtos plantados em uma dada area e as cores

diferenciando os estados em um mapa politico.
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Em nosso entendimento, as varidveis visuais devem ser trabalhadas
com a crianga a partir dos desenhos do caminho de casa, tarefa que eles tanto
gostam de fazer, uma vez que é nessa idade que o desenho se coloca como
uma das linguagens mais utilizadas pelas criancas. Ao estudar essas variaveis
visuais, o professor estar4 desenvolvendo no aluno o senso de percep¢édo da
proporcéo, pedindo, por exemplo, que o aluno diferencie uma avenida grande
de uma rua menor ou mais estreita. Assim, ele tem a oportunidade de mostrar
que as linhas ndo tém o tamanho real das vias, mas que as representam em
suas diferencas, propiciando que a crianca comece, entdo, a perceber o que é
maior, menor, mais largo ou mais estreito, de forma que esses conceitos vao
consolidando-se, pois ela estara visualizando os elementos na realidade e no
desenho, estabelecendo comparacdes. Aos poucos, essa pratica torna-se
corriqueira e € possivel que a crianga comece a associar 0 que aprendeu ao
desenhar o caminho de casa no momento da leitura de mapas, atividade t&o
tradicional e tdo necessaria de ser desenvolvida nas séries iniciais.

Todas essas questdes se fizeram presentes quando buscamos
desenvolver e analisar os mapas dos trés lugares, elaborados pelos
professores, 0 que nos remete a algo que insistimos em destacar, a saber, a
importancia da diferenca entre aprender o mapa e aprender Geografia por meio
do mapa. E preciso desenvolver atividades para que a crianca entenda o
processo cartogréafico, ou seja, que ela compreenda, por exemplo, o que é uma
legenda, como ela é elaborada e para que fim, entendendo, dessa forma, a
relacdo entre o real e o representado — essas sd0 as bases necessarias para

se estudar Geografia por meio do mapa.
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Utilizamos os mesmos critérios de analise para todos os mapas
elaborados pelos grupos de professores: a) analisamos a legenda e sua
relacdo com os elementos contidos no mapa, a partir do enfoque da
alfabetizacao cartografica. Lembramos que foi distribuido um esbo¢o do Mapa
dos trés lugares, para que os professores elaborassem uma legenda
representando 0s seguintes itens: plantacdo de arroz, plantacdo de feijao,
plantacdo de soja, trés cidades e trés rios; b) fizemos uma anélise baseada na
reflexdo sobre o raciocinio espacial, a partir das seguintes solicitacdes feitas
aos professores: compare os lugares, considerando hierarquia, semelhancas,
diferencas, influéncias mutuas, presenca de transformacdes e possibilidade de
constituirem uma regido. Essa questdo inspira-se em Gersmehl (2008, p. 52),
gue em seus estudos postula que “Grande parte da educagao geografica € um
processo de formacdo de estudantes para pensar geograficamente quando

olham um mapa, por exemplo.”
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“Mapa dos trés lugares”
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Mapa 3 - Mapa dos trés lugares, elaborado pelos professores do grupo 1
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Neste primeiro mapa, embora tenha ocorrido a elaboracéo de legenda,
algumas consideragbes devem ser feitas: o0s rios representados no mapa
aparecem como uma rede hidrogréafica, sendo possivel saber quais sdo 0s rios
maiores e menores. No que diz respeito a proporcao das linhas na legenda,
entendemos que elas poderiam ter sido classificadas em termos de espessura,
pois isso ajudaria a crianga a compreendé-la melhor, tal como sugere Joly
(1990, p. 16): “o tamanho ou dimens&do da superficie da mancha pode ser
proporcional ao do objeto a representar; é praticamente a melhor expressao de
uma comparagao entre quantidade distinta”. Ao trabalhar esse tema com a
crianca, parte-se da ideia de uma relacdo de propor¢cdo — maior, menor —, 0
que pode contribuir para, futuramente, se deduzirem as medidas dos objetos
reais a partir das representacdes em escala, utilizando-se o sistema métrico.

Quanto aos simbolos representativos das cidades, eles apresentam-se
na forma de manchas, o que néo é o ideal para esse caso, jA que esse recurso
€ mais recomendado para representar uma area, tal como as plantacées. Para
as cidades, seria mais adequado representa-las por pontos, por um formato
quadrado, circular ou triangular. Nesse sentido, também é necessério levar em
consideracdo o que a crianga representa e como ela representa, sendo que,
aos poucos, o professor deve conversar com os alunos e, de maneira simples,
construir uma convencgao, sugerindo utilizar as formas tradicionalmente
presentes no alfabeto cartografico.

A representacdo das plantacbes, de maneira geral, esta legivel, mas
pode-se confundi-la com a representacao da cidade denominada S&o Luiz, que
tem uma forma igualmente marcada por riscos transversais, semelhantes aos

da plantacéo de feijao.
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No que diz respeito ao raciocinio espacial, os professores do primeiro
grupo de trabalho afirmam ter pensado destinar a soja ao espago maior porque
normalmente esse cultivo ocupa grandes extensbes, devido a sua
comercializacdo em larga escala, havendo uma relacdo entre a questéo
colocada e o conhecimento prévio dos professores. Ao indicarem que o arroz
deveria ocupar um espaco mais irrigado, eles sugerem que pode haver uma
associacdo entre a analise em pauta e o conhecimento de sua propria
localidade, nesse caso a cidade de Francisco Beltrdo, onde ha a
predominéncia de pequenas propriedades e onde se produz muito arroz. Eles
estabelecem, ainda, uma relagéo entre a plantacdo de arroz e a drenagem,
visto aparecer na area indicada uma rede de rios, diferentemente dos outros
lugares do mapa. Sobre as cidades, eles afirmam que elas apresentam
diferentes tamanhos, de acordo com seus respectivos desenvolvimentos,
afirmacdo que nos parece estar ligada apenas ao tamanho dos espacgos no
mapa, em um raciocinio que considera que quanto maior mais desenvolvido, o
que nao € necessariamente verdadeiro. Ja 0 espaco onde se encontra a
plantacao de feijdo néo foi comentado pelos professores.

Parece que, de modo geral, a situacdo didatica foi desenvolvida com
sucesso pelos professores, todavia, algumas consideracdes devem ser feitas,
acerca do que lhes foi pedido. Sobre a comparacao entre os lugares, o que foi
representado esta relacionado ao tamanho dos espacos representados no
mapa, além da mencao a rede de rios para caracterizar o lugar onde se planta
arroz. Isso indica a percepc¢éao de um valor de quantidade, ou seja, ao ter mais
rios, esse lugar possibilita maior producéo. Percebe-se que ainda ndo ha um

raciocinio espacial consolidado e consciente acerca da relacdo entre a
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linguagem cartografica e os fendbmenos representados no mapa, mas que
existe uma grande possibilidade de se adquirir essa capacidade de
interpretacdo do espaco representado. O que falta é eles se apropriarem da
linguagem cartogréfica.

Ao elaborar o Mapa dos trés lugares, esses professores desenvolveram
uma atividade que requeria estimular o pensamento, a fim de ir além de apenas
colocar as legendas e colorir. Foi um momento de aprendizagem que priorizava
a construcao do conhecimento, j& que, ao pensar quais as relacbes existentes
entre os lugares, eles estariam lidando com uma série de conteudos sendo o
proprio mapa o primeiro deles, além de aparecerem muitos outros, tais como o
formato, o que é representado, as linhas que representam um rio, uma estrada,
uma forma geométrica podendo representar uma cidade ou uma é&rea de
plantacdo. Além disso, os proprios elementos que aparecem no mapa Sao
também conteddos geogréaficos — cidade, produtos agricolas e sua importancia
para a sociedade, rios. Assim sendo, uma situacdo didatica oferece ao
professor as condi¢cdes para organizar o processo de ensino e aprendizagem a
fim de que seus alunos aprendam e construam conhecimentos.

Quando elaboraram o Mapa dos trés lugares, os professores depararam-
se com uma situagao a ser resolvida, a partir de um recurso (0 mapa), visando
construir conhecimentos cartograficos e geograficos. E nessa linha de
pensamento que buscamos o objetivo de articular a Didatica aos conteudos

curriculares, nesse caso especifico, aos contetudos cartograficos e geograficos.
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“Mapa dos trés lugares”
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Mapa 4 - Mapa dos trés lugares, elaborado pelos professores do grupo 2
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No mapa concebido pelo segundo grupo de professores, os simbolos
elaborados para as cidades sdo semelhantes aos utilizados para as plantagdes
agricolas, ndo se observando escolhas que facilitem a leitura do mapa,
conforme recomenda Joly (1990, p. 16): “No arsenal dos procedimentos
graficos, o cartografo deve escolher os que facilitardo a leitura rapida e a
assimilacdo, por um usuario ndo obrigatoriamente especializado, do que é
preciso reter de essencial na informacdo.” Nesse sentido, a comunicagéo
cartografica deve ser clara e objetiva, principalmente em se tratando de mapas
para criangas.

Os professores elaboraram um simbolo indicando o limite entre lugares,
denominado ‘“limite de municipio”, o0 que né&o foi solicitado na atividade,
percebendo-se que os professores julgam ser esse um elemento importante,
uma indicacéo simbdlica para definir os espacos (lugares) no mapa.

Os simbolos representando os rios trazem uma variacdo de espessura,
indicando o rio principal e seus afluentes e as plantacdes representadas nao
séo claras, a nédo ser pelas cores. Diante disso, recorremos a Simielli (2007, p.
91), que sugere que, ao trabalhar as representacdes com as criancas, também
€ importante lancar mdo de algumas atividades que apresentem ferramentas
palpaveis aos alunos, como o lapis, o apontador, o estojo e o caderno, visando
a representa-los no papel. Assim, elas entendem melhor o que é um simbolo e
a diferenciacdo entre o objeto real e o representado, em suas diferentes
dimensdes (objeto tridimensional e representacdo bidimensional).

No ambito da analise referente ao raciocinio espacial, observamos que
os professores mencionaram que toda cidade fica perto de algum rio, frase que

revela a existéncia, nesse grupo de professores, de um pré-conceito de cidade,
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provavelmente devido a informacgdes, dadas principalmente nos livros, de que a
maioria das cidades surgiu as margens de rios. No mapa elaborado pelo grupo,
as cidades estdo préximas aos dois rios que parecem ser 0s principais, além
do fato de que a cidade de Francisco Beltrdo, como j& mencionado, € cortada
por um rio, o que pode té-los levado a concluir que todas as cidades se
encontram préximas a um rio.

Os professores também fizeram a seguinte afirmagado: “Municipios
maiores, propriedades maiores (latifindio-monocultura), municipios menores,
propriedades menores (agricultura familiar); o relevo fornece o tipo de cultura —
0 municipio maior tem mais planicie.” Assim como ocorreu com 0S outros
grupos de professores, este também limitou seu pensamento espacial a
comparacdo entre espagos maiores e menores, relacionando-os com o0s
produtos normalmente plantados em grandes areas e em pequenas
propriedades. Eles fazem mencéo ao relevo, sendo que o mapa ndo apresenta
nenhuma indicacé&o do tipo de relevo das cidades, indicando uma associacao
entre o que eles ja sabem e o espaco representado no mapa. Mais uma vez, é
preciso pensar o espaco representado como algo a ser analisado a partir do

que ele realmente mostra.
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“Mapa dos trés lugares”
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Na representacdo proposta pelo terceiro grupo, os simbolos da legenda
aparecem organizados e bem representados. Porém, o simbolo que representa
as cidades se confunde com o dos produtos agricolas. Os rios estdo bem
articulados, sendo possivel olhar a legenda e perceber facilmente no mapa
qual € o rio maior e quais sdo os menores. O mapa néo foi colorido, fato que

gostariamos de observar a luz do que afirma Joly (1990, p. 17.):

Um mapa €, definitivamente, um conjunto de sinais e de cores que
traduz a mensagem expressa pelo autor. Os objetos cartografados,
materiais ou conceituais, sao transcritos através de grafismo ou
simbolos, que resultam de uma convencdo proposta ao leitor pelo
redator, e que é lembrada num quadro de sinais ou legenda do mapa.

Assim, o desenvolvimento dessa situacdo didatica com os professores
leva-nos a pensar que estes carecem de uma formacao para ensinar Geografia
por meio dos mapas. Em primeiro lugar, porque a Cartografia parece nao ter
sido trabalhada em suas formac0@es iniciais, 0 que nao significa que eles nao
tenham de trabalhar esse assunto com seus alunos, jA que essa demanda
pedagogica pode ser desenvolvida em servico.

Ao ensinar Geografia por meio do mapa, os contetdos geogréaficos sédo
socializados pelo professor, mas os cartograficos, como 0s elementos da
alfabetizacdo cartografica, ainda ndo aparecem de maneira consolidada nos
conhecimentos dos professores. A relacdo entre esses elementos e o
raciocinio espacial deixa igualmente a desejar, visto ndo estarem articulados,
sendo, entretanto, possivel que isso seja aprendido pelos professores que se

mostrarem receptivos a essa demanda.
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Para Joly (1990, p. 19),

A tendéncia mais antiga tem sido a de utilizar tanto quanto possivel
simbolos “naturais”, figurativos ou analdgicos, de forma que possam
ser reconhecidos sem dificuldade. Por exemplo, durante muito tempo
as montanhas foram representadas em elevacao ou em perspectiva.
Ainda nos mapas modernos, o azul dos rios e do mar ou o verde das
florestas tém um valor de sugestdo universal. Alias, toda vez que o
desenho o0 permite, o0s objetos materiais e as formas reais
(construcdes, redes viarias, limites de campos ou de florestas)
merecem ser representados por seus contornos exatos em projecao.
A vantagem dos simbolos abstratos € que um mesmo grafismo pode
ser utilizado para ilustrar objetos muito diversos. E por isso que seu
uso se difundiu tdo bem.

Como se V&, a utilizacdo dos simbolos € fundamental, mesmo em uma
representacéo feita pelas criancas, pois é através do trabalho com eles que ela
se apropria dos conhecimentos representativos e compreende que o mapa €
como um desenho elaborado para “dizer’ alguma coisa aos outros e nao
apenas uma representacao sem objetivo de comunicar algo.

Por ser especifica, a linguagem cartografica deve ser tratada com
cuidado. Quando pedimos aos professores que colocassem no esboco do
Mapa dos trés lugares algumas representacfes de produtos agricolas,
visavamos a dizer que a Cartografia precisa ser aprendida no que ela tem de
especifico, para apenas depois ser utilizada como procedimento metodolégico
na aprendizagem de Geografia.

O desenvolvimento dessa situacao didatica com os professores mostra,
ainda, a necessidade de se pensar 0 mapa como um processo de ensino que
coloque o aluno para pensar acerca do que esta estudando, ndo apenas
recebendo informacgbes, mas também refletindo sobre o que representa um

simbolo no mapa ou sobre o que significa no espaco real um fenémeno
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representado. Para isso, € preciso que o processo cognitivo do aluno seja
ativado e que ele desenvolva seu pensamento.
5.2.2 Descobrindo o caminho: uma maneira de se orientar no espacgo
geogréfico

Essa situacéo didatica foi elaborada aproveitando-se a circunstancia da
realizacdo de um evento na cidade. Seu objetivo principal era que os
professores refletissem acerca de um mapa do municipio de Francisco Beltréo,
distribuido aos visitantes da cidade por ocasido de uma grande festa realizada
no quartel militar, acontecimento que atraiu muitas pessoas de outras
localidades. Para que os professores pudessem desenvolver a situacao
didatica, esse mapa lhes foi apresentado desprovido de legenda, orientagéo,

titulo e fonte, tal como se observa a seguir:

Mapa 6 - Zona urbana de Francisco Beltrédo
(Mapa editado para a realizagdo da atividade, desprovido de elementos cartograficos fundamentais.)
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Como o0s mapas estavam desprovidos de alguns elementos
cartograficos, nosso objetivo era que eles constatassem sua adequag¢do como
material a ser distribuido aos visitantes, além de verificar se eles perceberiam a
auséncia desses elementos e se saberiam indicar sua importancia social.

As colocacdes feitas pelos professores mostraram que eles perceberam
que as caracteristicas do mapa gerariam algumas dificuldades, uma vez que 0s
visitantes ndo encontrariam com facilidade o lugar onde aconteceria a festa.
Percebendo isso e levantando questdes, 0s professores exerceram sua
capacidade de pensar o mapa como um meio de comunicagao. Para que serve
um mapa? Essa talvez seja uma das perguntas mais importantes de serem
feitas quando se trabalha com mapas, ja que ela proporciona refletir sobre os
objetivos de ensinar, sobre o que ensinar e para quem ensinar. NO caso
hipotético sugerido por nossa situacdo didatica, o ensino constituiria uma
informacdo que contribuiria para as pessoas encontrarem o local da festa a
qual desejavam chegar. Se o mapa for confuso, ndo apresentando legenda ou
outras referéncias, isso dificultara sua leitura e poderd causar transtornos a
seus usuéarios, conforme afirma Simielli (2007, p. 79): “O sucesso do uso do
mapa repousa na sua eficacia quanto a transmissao da informacédo espacial,
sendo o ideal dessa transmissdo a obtencdo, pelo leitor, da totalidade da
informacgéo.”

Os professores também destacaram que 0 mapa estaria muito
“carregado”, o que equivale a dizer que as cores, a quantidade de ruas e de
letras prejudicaria o leitor no momento de encontrar algo especifico.

Cartograficamente, esses comentarios sdo coerentes, pois 0 objetivo principal
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do mapa seria indicar o caminho para se chegar ao local do evento e a outros
pontos especificos, como hotéis, restaurantes e hospitais. Essa percep¢do nos
revela que, ao serem colocados diante de uma proposta que os levam a pensar
sobre algo que lhes é familiar — o mapa do municipio onde moram —, 0s
professores desenvolvem o raciocinio espacial e sdo estimulados a construir
conhecimentos, questionando, propondo e ajudando os colegas a entender
algo ndo percebido. Essa reciprocidade € importante na construgdo do
conhecimento, principalmente do cartografico, visto que ele sempre foi um
obstaculo metodoldgico para o ensino da Geografia nas séries iniciais. Se no
ambito da propria Geografia o ensino dos mapas foi e € um problema, imagine-

se no que respeita ao ensino para criancas nas escolas da Educacédo Basica.

Para Oliveira (2007, p. 17),

0 mapa sempre foi utilizado pelo geégrafo como um modelo da
realidade, uma representacdo das superficies terrestres. Como
documento, o mapa também ¢é empregado pelos professores,
principalmente de Geografia, como um recurso em sala de aula.

Nesse sentido, a preocupacdo com 0 mapa ndo é a mesma para o
professor e para o geodgrafo ou o cartégrafo, que o utilizam como um
instrumento de trabalho especifico, sem pretender ensina-lo a alguém. Ja o
professor precisa ensinar a leitura e a interpretacdo do mapa, empregando-o
como recurso didatico.

No entanto, embora néo utilize o mapa para fazer uma andlise técnica —
trabalho de campo visando elaborar um parecer ambiental, por exemplo —, o
professor deve conhecer o processo de elaboragdo do mapa, a fim de entender
0S riscos, tracos e cores que o compdem. Assim, ele tera condi¢des, ao longo

do processo de alfabetizagdo cartografica das criangas, de tratar de questbes
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como representacdo bidimensional e realidade tridimensional. Desse modo, as
criangas passam a fazer relagdes entre seu entorno observado — ruas, casas,
rios etc. — e sua representacdo em mapas, elaborados por profissionais, ou em
seus proéprios desenhos.

Cabe ao professor propor situacdes capazes de estimular a crianca a
refletir sobre o mapa, sobre como é feito, para que serve e como utiliza-lo.
Essas séo questdes basicas que contribuem para o ensino, permitindo que o
professor reveja algumas questdes didaticas ou procedimentais, no tocante aos
contetdos cartograficos e & aprendizagem dos alunos. E importante verificar se
estes conseguem ler mapas em atlas, por exemplo, ou se apenas os “folheiam”
em busca da imagem mais chamativa, carecendo, portanto, de explicacdes e
de situacdes que lhes oferecam subsidios para manusear e ler o mapa
independentemente da presenca do professor.

A situacdo didatica em analise revelou-nos que os professores sédo
capazes de levantar questdes e propor contribuicbes ao observar um mapa,
mostrando que existe, sim, a possibilidade de ensinar 0 mapa e os conteddos
de Geografia por meio dos mapas, em um contexto de situacdo didética.
Lembramos, por fim, as importantes colocacées de Oliveira (2002, p. 22): “E
dificil separar o ensino da aprendizagem, pois, sendo fases de um mesmo
processo, a um se segue 0 outro e um precede 0 outro. Isso equivale a dizer
gue nao havera ensino sem aprendizagem, nem esta sem aquele.”

5.2.3 Mapas tematicos e suas conexdes

Essa situacdo didatica foi desenvolvida a partir da disponibilizacdo de

dois mapas da regido Sul do Brasil, um politico e outro fisico, aos professores,

previamente organizados em grupos. Pedimos que os observassem e que
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escolhessem uma cidade como referéncia, buscando, a partir dai, semelhancas
entre as cidades escolhidas e as outras, além de igualmente observar as
transformacdes do relevo no percurso entre a cidade escolhida e a outra,

sempre comentando suas escolhas e respostas.
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Todos os grupos escolheram a cidade de Francisco Beltrdo. Os
professores foram provocados a pensar sobre o que estavam fazendo, uma
vez que nado receberam dicas das respostas, mas estimulos para pensar e, aos
poucos, fazer suas proprias descobertas. Em pouco tempo, eles comegaram a
sugerir alguns procedimentos, tais como ver a legenda, desencadeando-se
uma série de revelacdes: perceberam que as diferentes cores e tonalidades
correspondiam as diferentes altitudes do relevo e guiaram-se também pela cor
para identificar os rios, mesmo que essa informagao nao constasse da legenda.
Desse modo, podemos notar que, gradativamente, os professores foram
descobrindo no mapa os elementos cartograficos que possibilitaram a
formulacdo de novas perguntas, hipéteses e comentarios acerca do relevo
proximo a cidade escolhida e a outras cidades no mapa. Eles estavam,
portanto, no caminho indicado por Gersmehl (2008), cujos estudos afirmam que
o bom leitor de mapas, ao comparar lugares, utiliza diferentes tipos de
simbolos, verifica o tamanho das linhas para definir a importancia dos
elementos representados, como um rio principal em uma bacia hidrogréfica, ja
que normalmente a espessura da linha que o representa € maior que a dos rios
menores.

Percebemos, nessa situacao didatica, que os professores ndo tiveram
muitas dificuldades de compreender a legenda e sua relagdo com as cores no
mapa. Nesse sentido, podemos dizer que € possivel o professor trabalhar em
sala de aula com mapas desse tipo. Pode-se, como ja foi dito, partir das
representacdes feitas pelos alunos e depois utilizar mapas do tipo que foi
empregado nessa situacdo didatica para aprofundar a discussdo. E importante

deixar que os alunos perguntem e o professor podera reelaborar a situacao a



160

partir dessa participacdo, sendo este um dos valores primordiais de uma
situacdo didatica: poder ser reformulada, dando ao aluno a oportunidade de
pensar outras questdes, além daquelas colocadas pelo professor.

Sobre a existéncia ou ndo de semelhancas entre a cidade escolhida
pelos docentes e outras que pudessem ser observadas no mapa, eles
disseram que era possivel encontra-las, sabendo-se relacionar as cores com a
altitude do relevo e fazendo comparagfes entre as diferentes localidades.
Assim, propusemos que desafiassem seus alunos em sala de aula,
incentivando-os a perguntar, ir além do planejado, deixar surgir aquilo que nao
se limita a um conceito preestabelecido. Nesse sentido, Brousseau (2008, p.
53) afirma que “O ensino que propomos pretende fazer com que o aluno faca a
si mesmo as perguntas que sdo de dominio do professor — tdo importantes
quanto as respostas — e, dentro do possivel, que os conhecimentos facam
sentido.”

No que respeita as transformacdes que poderiam ser encontradas no
percurso de um deslocamento entre a cidade escolhida e alguma outra, os
professores mostraram dividas e, aos poucos, foram esbo¢cando comentarios
gue evidenciavam uma compreensao do mapa, tal como “Parece que estamos
cercados por relevo de maior altitude.” Ao olhar o mapa, eles logo perceberam
que o municipio de Francisco Beltrdo apresenta um relevo alto. E possivel que
tenham estabelecido uma relagdo entre o relevo observado no mapa pela
legenda com os morros que cercam a cidade, notando-se que aquilo que &
visto no cotidiano € mais facil de ser lembrado. Assim, quando os professores

se depararam com o0 mapa do relevo e comecaram a discutir a partir da
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legenda e das experiéncias de cada um, foram relacionando a representacao
em maos com o espaco real da cidade.

Quanto aos contetdos geograficos, eles foram aparecendo aos poucos,
as vezes sem os docentes perceberem. Surgiram temas como relevo, planicie
e planalto, conteddos que constam do curriculo das escolas onde esses
professores trabalham. Isso justifica nossa indicagdo de trabalhar os
conhecimentos geograficos utilizando a Cartografia como ciéncia e como meio
didatico nas aulas de Geografia. Além disso, os conhecimentos geogréficos e
cartograficos sdo importantes no que concerne a sociedade de forma ampla,
devido a seu aspecto preponderantemente comunicativo, tal como Oliveira

(2007, p. 16) esclarece:

O homem sempre desenvolveu uma atividade exploratéria do espaco
circundante e sempre procurou representar esse espago terrestre,
mesmo em trajetos curtos, houve necessidade de registrar os pontos
de referéncia e armazenar o conhecimento adquirido da regido. O
mapa surge entdo, como uma forma de expressdo e comunicagio
entre os homens. Esse sistema de comunicacdo exigiu, desde o
inicio, uma “escrita” e, consequentemente, uma ‘“leitura” dos
significantes expressos.

ApoOs as consideracdes, cada grupo elegeu um integrante para expor as
respostas e, em seguida, 0s professores acrescentaram suas consideracdes e
outras perguntas. Em uma situacdo didatica, a qualquer momento podem surgir
novas perguntas, ja que o conhecimento esta sendo construido e reconstruido,
0 que ocorre ao longo de um processo € ndo em momentos estanques.
Sempre esta posta a possibilidade de os alunos fazerem consideracgfes a partir

das contribuicbes dos colegas no momento da socializacgéo.
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5.2.4 Mapa mental: caminho de casa

Nessa situacdo didatica, pedimos que os professores desenhassem o
caminho percorrido de suas respectivas casas até o local onde estdvamos
reunidos, a universidade. Nossa intencdo era verificar como eles
representariam o caminho solicitado, a fim de encontrar pistas para descobrir,
através dos desenhos ou de comentérios durante sua elaboragédo, alguma
demanda de aprendizagem importante para a leitura de mapas, como as
nocdes de direita, esquerda, visao tridimensional, bidimensional, escala etc..

Para Simielli (2007, p. 78),

Ao pensarmos o mapa como transmissor de informacdes, devemos
ter em mente os principios da comunicagdo. E preciso apresentar a
informacdo adequadamente, através dos simbolos cartograficos,
portanto € necessario conhecer as regras da comunicacdo, que
passam por refletir sobre o qué, como e para que expressar algo.

Nesse sentido, o exercicio com os professores permite revelar se eles
entendem o mapa como um meio de comunicacdo. Assim, consideramos
importante que alguns elementos estejam presentes em seus desenhos, como
distancia, legenda, cores, pontos de referéncia e titulo, jA que a auséncia
desses elementos em uma representacdo espacial dificulta o processo de
encontrar, nela ou por meio dela, os lugares desejados. Dessa forma,

propomos analisar alguns dos desenhos elaborados.



163

u
I &
VSR, £
w\;'f ) ~ 2
B R /‘i
Y
(5
0// D
@\.
&
7 \%0
> SR
> S
" 4 / g ;
[ 4 d
¢ ) B / “gg? i
N B0 ) ) f
‘o > | ‘,.’
7 U8 /
¢K, e T TR
‘?. -
(\.// PR A%S ol
) 5

Desenho 1 - Desenho do caminho de casa, elaborado por professor durante oficina.
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A andlise do primeiro desenho aqui apresentado mostra um destaque
para o ponto de partida, o prédio da universidade onde foi desenvolvida a
situacdo didatica, que aparece em viséo frontal. J4 o percurso tracado até a
moradia do professor contém varias curvas, com algumas arvores em Vviséo
vertical e frontal, enquanto que o ponto de chegada, a casa do professor, se
apresenta em visdo obliqgua. Embora algumas informacgfes estejam escritas no
desenho, como o nome de ruas, trevos e rodovias, a representacdo néo
contém legenda, indicacao de distancia ou tema, elementos importantes para
que um usuario que ndo conheca a cidade néo se perca.

Para Almeida (2001, p. 27), “O desenho de criancas é, entdo, um
sistema de representacdo. N&do é cdpia dos objetos, mas uma interpretacdo do
real, feita pela crianga, em linguagem grafica”. Mesmo o desenho que ora
estamos analisando ndo tendo sido elaborado por criancas, percebe-se que o
professor também o fez como elas, o que ndo é nenhum demeérito ao professor,
mas revela que em seu percurso de formacao profissional ele ndo adquiriu 0os
conhecimentos necessarios para compreender o processo de ensinar as
criangcas a entenderem o0 espago em que vivem, levando em consideracdo sua
capacidade de interpretar e de representar seu entorno. Cabe dizer, ainda, que
essa é uma questdo muito mais procedimental e didatica que conceitual.

O professor pode aprender o conceito, mas articular o conceitual ao
metodolégico é algo mais complicado, visto requerer tempo, materiais
adequados e um despojar-se da didatica que o acompanha desde a época de
estudante, quando provavelmente as aulas eram ministradas da mesma

maneira como muitos professores ainda o fazem.
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O segundo desenho analisado apresenta indicios de orientacdo, uma
vez que a autora colocou um simbolo representando o Sol, mostrando a
posicdo dos pontos cardeais, indicados pelas letras N, S, O e L. Tanto a
representacdo da universidade como a de sua casa aparecem em ViSao
vertical, jA os nomes das ruas estéo escritos no proprio desenho, enquanto que
0 percurso esta indicado com setas.

Embora haja indicios de conhecimento cartografico por parte da
professora que elaborou o desenho, o que se revela na indicagdo dos pontos
cardeais, podemos verificar na representacdo a auséncia de legenda, de titulo
e da nocao de distancia.

Para Passini (1994, p. 09),

A educacgéo para a leitura de mapas deve ser entendida como o
processo de aquisicdo, pelos alunos, de um conjunto de
conhecimentos e habilidades, para que consiga efetuar a leitura do
espaco, representd-lo e desta forma construir os conceitos das
relacdes espaciais. Neste processo, a funcdo simbdlica desempenha
um importante papel para o preparo de leitores eficazes de mapas.

Portanto, para se tornar um leitor de mapa, € preciso adquirir
conhecimentos e habilidades que possibilitem entender de que forma o espaco
real se transforma em representacéo, sendo necessario construir conceitos no
gue concerne as relacdes espaciais. No caso do desenho em anélise, quando
a professora desenha as construcdes na visdo vertical e as setas indicando o
percurso, ela deve estar consciente do que € visao vertical ou lateralidade, por

exemplo.
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O terceiro desenho dos professores, que nos propomos analisar aqui,
apresenta em destaque linhas vermelhas e verdes em formatos diferentes,
além de alguns tracos com informacdes escritas, ndo apresentando legenda ou
qualquer tipo de referéncia, nem titulo.

Para Simielli (2007, p.79), “cada leitor de mapa obtém diferentes tipos de
informagdes”. Recorremos a essa citagdo com o objetivo de ponderar que com
0o desenho em questdo ocorre 0 mesmo: tanto o mapa elaborado em
laboratorio por um profissional como o desenho feito pela professora em nossa
oficina sdo representag0es parciais ou totais de um determinado espaco, sendo
que a diferenca estd nos objetivos de cada um deles. Do mesmo modo, 0
desenho sem a presenca de elementos basicos, capazes de informar e orientar
o leitor, pode, assim como o mapa produzido pelo cartégrafo sem legenda,
escala e tema, ndo ser util a sociedade, deixando entdo de cumprir o que

entendemos ser sua fungéo principal.
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O quarto desenho analisado apresenta uma casa e arvores em Visao
frontal, percebendo-se também a preocupacdo em representar o chao colorido
em marrom e o céu em azul, aparecendo do lado esquerdo da casa o Sol e
alguns tracos horizontais em relacdo a disposicdo das arvores e da casa.
Observam-se, ainda, algumas palavras indicando nomes de ruas.

Destacamos, na analise desse desenho, a preocupacdo da autora em
destacar o “céu” e 0 “chdo”, o que nos leva a pensar que ela esta consolidando
o referencial de “em cima” e “embaixo”, termos importantes a serem
desenvolvidos com as criangas, haja vista remeterem a uma das primeiras
relacbes espaciais.

Para Oliveira (2007, p. 17),

a crianga precisa ser capaz de estabelecer as relacdes de direita-
esquerda e acima-embaixo, em seu préprio corpo, no corpo de um
interlocutor colocado de frente e entre trés objetos em posicédo
horizontal e vertical, para comecar a estabelecer direcdes.

Verifica-se que a capacidade de percepcdo da crianca deve ser
estimulada para que ela desenvolva a capacidade de compreensédo das
relacfes topoldgicas, que futuramente |he permitirdo estabelecer pontos de
referéncias, tendo consolidado o que é direita, esquerda, em cima, embaixo,
elementos fundamentais para a leitura do desenho, de uma paisagem e

também do proprio mapa.
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O quinto desenho analisado apresenta tracos representando ruas,
nomeadas sem nenhuma referéncia, orientacéo, legenda ou tema. De maneira
geral, as representacdes gréficas que teriam a finalidade de explicar a dire¢éo
até determinado lugar sdo feitas por meio de tracos e de escrita no préprio
desenho, sem a preocupacao estética do mapa, da mesma forma como se faz
quando alguém pede informacdes na rua. Na escola, com raras excecoes, faz-
se 0 mesmo.

Para Oliveira (2007, p. 19),

O mapa é uma forma de comunicacdo grafica que precede
historicamente a escrita, podemos inferir que também as criancas se
comunicam entre si através de representacbes gréficas, as quais
podem grosso modo ser consideradas mapas. Ainda mais, se a
graficacia é o primeiro modo de comunicacdo entre 0s seres
humanos, justifica-se plenamente o estudo dessa comunicagéo entre
as criangas, atraves da evolucdo da no¢éo de mapas.

Assim, ao trabalhar-se o desenho do caminho de casa com os alunos,
eles sdo colocados na situacao de produtores de uma representacdo, que esta
carregada de elementos que indicam sua visdo do lugar representado. O
professor pode aprofundar o estudo da Geografia através da Cartografia, por
exemplo, ao localizar um lugar em um mapa, devendo explorar a nocdo de
escala, calculando a distancia ou através da legenda, identificando industrias,
exploracdes minerais ou plantacées, desencadeando discussfes a respeito de
uma série de conteudos, como tipos de industria, minerais, plantacdes e suas
inter-relacées. Dessa forma, sera possivel cada vez mais o aluno aprender a

ler mapas estudando Geografia.
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Desenho 6 - Desenho do caminho de casa, elaborado por professor durante oficina.



174

O sexto desenho analisado apresenta algumas formas retangulares que
parecem ser quadras, intercaladas por ruas, com uma rua central identificada
pela inscricdo de seu nome. Ha também um desenho de cor amarela na visdo
vertical, possivelmente destacando uma casa, e, na parte inferior do desenho,
uma casinha em visdo frontal e algumas arvores, aparentemente “de cabeca
para baixo”. Ainda no mesmo lado da folha, podemos ver duas linhas, entre as
quais hd um espaco parcialmente colorido em azul.

Segundo Simielli (2007, p. 90), “A visao vertical e visdo obliqua s&o os
primeiros itens a serem trabalhados com as criancas e se mostra ai um
problema que se tem na Cartografia: todo o mapa € uma visao vertical’. Ao
analisar o desenho feito pela professora, percebemos alguns problemas,
principalmente no que se refere a disposicdo dos elementos desenhados, ora
na viséo vertical, ora na visao frontal, mostrando certa indeciséo e parecendo
haver uma dificuldade de articular esses dois itens. A elaboragéo de desenhos
pelos professores € um instrumento importante para a aprendizagem da leitura
de mapas, uma vez que, dessa forma, eles terdo condicdo de compreender
como trabalhar com 0 mapa na sala de aula, pois ambos séo representacoes
graficas que passam de alguma maneira informagbes ao leitor, embora
diferentes em sua confecgdo,.

Propusemos o desenvolvimento dessa situacdo didatica porque, em
nossos estudos anteriores, verificamos uma dificuldade, por parte dos
professores, de lidar com o0s fundamentos necessarios ao seu
desenvolvimento. Assim, resolvemos propor atividades articulando a teoria e o
empirico, a fim de que o conhecimento empirico possa ser superado e tornar-

se cientifico, conforme propde Bachelard (1972, p. 11): 0 empirismo precisa ser
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compreendido como o0 que o aluno ja sabe e o cientifico como aos conteudos
escolares a serem ensinados a ele. Observamos que o0s professores néo
articularam, nos desenhos elaborados a partir de sua compreenséao espacial,
os elementos gréaficos, os simbolos, a no¢do de distancia e referéncias, o que
significa que suas representacfes sdo empiricas, ou seja, eles ndo conseguem
perceber que existe uma relacdo entre o desenho e a Cartografia. Esse fato
denota que eles também estdo no processo de alfabetizagcdo em Geografia.
Conversamos com os professores acerca do desenho do caminho de
casa como uma atividade simples que pode ser trabalhada com a crianca,
desenvolvendo sua capacidade de pensar o objeto ou a paisagem, a forma
como os percebe e os representa. Para isso, o professor deve compreender a
necessidade de considerar a capacidade cognitiva dos alunos quando se
solicita que desenhem algo. A construcdo de conhecimento pelas criancas
requer tempo, por isso, deve-se insistir que representem objetos e lugares e
suas elaboragbes devem ser observadas e analisadas criteriosamente pelo
professor, a fim de verificar avancos e retrocessos, além de entender o que
realmente as criancas quiseram expressar graficamente, pois essa é uma de

suas formas espontaneas de comunicacao.
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5.2.5 Viséo vertical: relagao entre visdo tridimensional e bidimensional na
construcdo de um mapa

Nessa situagdo didatica, pedimos aos professores que se pusessem em
pé e, com uma folha tamanho A4 em maéos, desenhassem seus respectivos
calcados. O objetivo era trabalhar a viséo vertical de pequenas areas. Segundo
recorda Simielli 2007 (p. 91), “para obter a visao vertical de uma area maior,
temos de utilizar recursos como, por exemplo, um avido com fotogrametria.”

Para trabalhar a visao vertical com criancas em sala de aula, o professor
pode apresentar-lhes um objeto pequeno, como um copo, e pedir que oS
alunos se posicionem em varios lugares, visando ver o objeto de varios angulos
diferentes. Assim, os alunos terdo varios tipos de visdo e o professor podera
explicar cada uma delas.

Ao sugerir essa atividade aos professores, eles perceberam essa
situacdo proposta como mais uma atividade sem objetivo, inventada apenas
para “passar o tempo” de uma aula, mas, aos poucos, fomos instigando 0s
docentes a pensar sobre o que eles estavam fazendo e o porqué. Nosso
propdsito ndo era perguntar aos professores se eles concebem com clareza o
que é a visdo bidimensional e tridimensional, mas problematizar a questdo, a
fim de que eles mesmos pudessem construir esses conceitos.

Algumas perguntas foram feitas pelos docentes, sendo a mais
interessante delas a que questionava qual seria a relagéo entre o desenho do
calcado e a Cartografia. Isso nos indica que os professores ndo dominam as
nocdes cartograficas que deveriam integrar o conteudo a ser dado nas aulas,
considerando que nogbes como Vverticalidade, bidimensionalidade ou

tridimensionalidade estdo presentes no processo de alfabetizacdo cartogréafica
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segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), material que me parece
acessivel a todas as escolas.

O objetivo principal dessa oficina do desenho dos calgados foi mostrar
aos professores a possibilidade de trabalhar em sala de aula a fim de
desenvolver nas criancas a capacidade de compreender que o calgado em seu
pé, visto de cima, corresponde a viséo vertical e que, ao desenhd-lo em uma
folha, estariam representando um objeto real que possui altura, largura e
comprimento, o que corresponde, nesse caso, a visdo tridimensional. O
professor, a partir dessa situacdo didatica, pode desencadear uma série de
andlises que levem os alunos a descobrir, analisar, compreender e perguntar,
ja que uma situacao didatica possibilita varias retomadas em uma aula, sendo
que 0 mais importante é que as criangas se apropriem de noc¢des que as levem
aos poucos a aprender a linguagem cartogréfica. Ao final da oficina, os
professores chegaram a conclusao de que o desenho do calgado seria analogo
a um mapa. Sobre isso, disse um professor: “Nossos olhos sdo maquinas
fotograficas e o calcado é como a Terra, o desenho que fizemos como o
mapa.”

Segundo Simielli (2007), para a crianca € muito complexo entender a
passagem de um objeto que apresenta altura, largura e comprimento
(tridimensional) para uma figura no papel que apresenta apenas largura e
comprimento (bidimensional). Se o professor ndo entender essa complexidade
das representacdes do espaco na crianca, € bem possivel que elas tenham
dificuldades nas séries seguintes para ler mapas.

No que concerne a essa relagdo entre bidimensional e tridimensional, é

importante enfatizar que a visdo vertical tem destaque, ja que é através dela
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gue o individuo podera entender o processo de passagem do tridimensional
para o bidimensional. E ainda Simielli (2007, p. 91) que afirma que “todo mapa
€ uma visdo vertical”. Note-se que ai estd a resposta a inquiricdo feita pelos
professores. Ao se desenhar o calcado olhando de cima para baixo,
desenvolve-se a percepcdo de verticalidade e o individuo torna-se, entdo,
capaz de entender que o desenho no papel pode representar um objeto em
duas dimensdes — largura e comprimento. E nesse momento que o professor
pode dizer ao aluno que uma representacdo cartografica, o0 mapa, passa por
um processo semelhante, uma vez que os olhos do individuo que observa seu
proprio calgado sdo como a caAmera acoplada a um avido para tirar fotos de um
lugar e transforma-las em mapa.

A elaboracdo dos desenhos dos calgcados pelos professores durante a
oficina que ora analisamos causou certa euforia entre eles, de forma que eles
fizeram mencdes sobre a possibilidade de trabalhar essa atividade com seus

respectivos alunos.

Desenho 7 - Desenhos de seus respectivos calgcados, em visdo vertical, elaborados pelos
professores em oficina
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De maneira geral, os desenhos elaborados pelos professores
participantes de nossa oficina pedagdgica corresponderam ao esperado, com
excecdo de um, que nao se apresentava totalmente em visao vertical. Os
demais se mostraram conforme o solicitado, embora alguns com mais e outros
com menos detalhes, mas, de qualquer forma, os objetivos iniciais foram
alcancados.

Contudo, em um primeiro momento, 0S professores pareciam nao
entender a proposta e ficaram calados, dando a impressédo que para eles o
desenho néo teria nenhuma relagdo com a Cartografia. Apenas com nossa
mediacdo eles foram percebendo que os desenhos poderiam ajuda-los a
entender melhor um mapa, haja vista que teriam de transformar uma forma
tridimensional — o calcado — em um desenho — forma bidimensional —, assim
como ocorre na confeccdo de mapas, onde os fendmenos séo representados
bidimensionalmente. Depois, foram fazendo sugestbes, como a de colocar o
nome no desenho. Nas palavras da professora: “Podiamos ter colocado nosso
nome no desenho, mas o professor ndo pediu para fazer isso”. Veja como o
condicionamento do individuo para esperar ser instado a resolver uma questao
perpetua-se e parece constituir um ciclo na educacado de modo geral: o aluno
s6 responde ou tenta responder quando lhe é perguntado. Ao mencionar que
se deveria colocar o nome no desenho, a professora levantou uma relacéo
entre o desenho do calgcado e uma representacdo de um lugar, isto €, um
mapa. O nome no desenho corresponderia ao titulo da representacdo, sendo
necessario que o cartoégrafo o utilize a fim de facilitar que o leitor entenda do
que trata a representacdo. E assim se desencadeou um processo em que

nossas perguntas iam provocando os professores a alcancarem outras
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respostas e outros questionamentos, como onde colocar o nome no desenho e
no mapa. Desse modo, vao criando-se oportunidades de relacionar o desenho
com o mapa, através de uma sequéncia de questionamentos que conduzem o
individuo a uma resposta construida por ele, com a mediacdo de um professor
que organize a situacao didatica.

Prosseguindo no estabelecimento de relagbes entre o desenho e o
mapa, perguntamos a que corresponderia o0 calgcado, se o0 desenho
correspondesse ao mapa. Os professores nao puderam responder
prontamente, ao que lhes apresentamos um mapa do relevo brasileiro,
inquirindo sobre o que ele representava e as respostas foram surgindo: “O
Brasil, nosso pais”, “O relevo brasileiro.” Entdo colocamos lado a lado ambas
as representacbes, o mapa e o desenho do calcado, e mais uma vez
perguntamos o0 que seria o0 cal¢cado, ao que os professores responderam que
este seria correspondente ao relevo brasileiro.

Para finalizar, novamente indagamos aos professores: se para desenhar
o calcado eles ficaram de pé, como havia sido 0 processo necessario para
desenhar, em visdo vertical, o relevo brasileiro do mapa observado? As
respostas mencionaram que a visualizagao foi feita de cima, com avido ou com
satélite. A sequéncia didatica ndo precisaria ser finalizada ai, uma vez que
outras questdes poderiam ser feitas articulando-se as nocdes de proporcao, de
escala etc.. No entanto, a consolidacdo da situacdo didatica deve se dar
gradativamente, principalmente com as criancas, fato que mostramos aos
professores, ao reiterar que nao adianta “correr” com os conteudos, sendo
preciso verificar se os alunos aprenderam, pois s6 assim havera progresso na

aprendizagem. Partindo de uma situacdo e avancando aos poucos, os alunos
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levardo os conceitos e procedimentos desenvolvidos para o resto da vida,
aspecto que se nao for bem observado pelo professor em sala de aula, o aluno

podera ndo saber ler um mapa quando precisar.

Segundo Furth (1974, p. 123),

Existem no corpo trés eixos principais: horizontal, vertical e
transverso. S6 depois que a crianca se tornou intuitivamente

consciente desses eixos do corpo € que pode usa-los como
referéncia para todas as coordenadas espaciais. Se a crianca carece
desse conhecimento interiorizado do corpo, pode ter dificuldades em
compreender e aplicar conceitos basicos relacionados com
coordenadas espaciais. Para trabalhar eficientemente com conceitos
tridimensionais e transformacdes espaciais, dependemos da
interiorizacdo do esquema espacial de nosso préprio corpo. Esses
conceitos sdo de fundamental importancia em assuntos véarios, como
arte, matematica, ciéncias, geografia.

Como se nota, a referéncia da crianca e seu ponto de vista em relacao
ao espaco devem ser observados antes da aplicacdo direta de qualquer
contetido. E comum, por exemplo, apresentar aos alunos um mapa para que
localizem um lugar, sem considerar se eles possuem nocao de verticalidade.
Se a crianga ndo é estimulada a utilizar sua percepcdo sobre o que é vertical,
horizontal, tridimensional e bidimensional, sem divida serdo enormes suas
dificuldades para relacionar o mapa com o real que ele representa. Nesse
sentido, a situacdo didatica apresentada anteriormente, o desenho do calcado
a partir da visao vertical, ajuda a crianca a desenvolver o raciocinio espacial.
Consolidada essa compreensdo nas criancas, fica mais facil de ela entender,
por exemplo, a partir de qual visdo os mapas sao elaborados.

Diante do que foi desenvolvido com os professores, recorremos a uma
representacdo diagramatica do eixo do corpo humano, sugerida por Furth

(1974), que possui um eixo vertical chamado de x, um eixo horizontal y e um
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eixo transversal z. Nessa perspectiva, os olhos do individuo, na posi¢éo ereta,
visualizam tais eixos imaginarios que, se estimulados, desenvolvem a nocao de

alto e baixo direitos e de alto e baixo esquerdos.

Eixo vertical
{Eixo X)

Representacdo
diagramatica
do quadrante

retiniano
do olho

Eixo horizontal
(Eixo Y)

3

Eixo transverso
{Eixo Z}

Representacdo diagramética dos eixos do corpo.
Esta é uma ilustracéo grafica de como a cabeca, o
tronco e os olhos podem ser anatomicamente
substituidos em quatro quadrantes: alto e baixo
direito, e alto e baixo esquerdo.

Figura 1 - Representacdo diagramatica dos eixos do corpo
Fonte: Furth (1974, p. 122).
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Essas sdo contribuicdes que podem ajudar os professores das séries
inicias a desenvolverem tais sensibilidades a fim de poderem apropriar-se de
conceitos como em cima, embaixo, verticalidade e horizontalidade. Dessa
forma, a criangca aos poucos vai compreendendo a relacdo entre o desenho
gue confecciona e os fendmenos na realidade.

A capacidade de perceber o espaco fisico a partir do proprio corpo €
fundamental para a crian¢ca compreender o espaco vivido, visto ser a partir dai
que ela se torna mais sensivel aos elementos que a cercam, pois estes estdo
dispostos em posicdes diversas: em cima, embaixo, a direita, a esquerda,
atrés, a frente. Desenvolver na crian¢ca a nocdo dessas perspectivas €, sem
davida, iniciar o processo de aprendizagem da leitura de mapas, aspecto que
requer essa capacidade, haja vista que a representacdo grafica do espaco
passa pela compreensdo das formas e das posicoes dos elementos
representados. Se a crianca for estimulada a desenvolver suas capacidades de
percepcdo espacial a partir do seu corpo, sera possivel aprender a ler um
mapa com maior facilidade.

Em relagcdo ao corpo, concordamos com Passini (1994, p. 31) quando
esta comenta que “Tanto no plano perceptivo como no plano representativo, as
primeiras relacdes espaciais que a crianca constrdi sao as relacdes topoldgicas
— vizinhanga, proximidade, separagao, envolvimento, interioridade e
exterioridade”. As relagdes topoldgicas estimulam o raciocinio da crianga e, na
medida em que o professor desenvolve atividades voltadas para o plano
perceptivo, ela reconhece os lugares dos objetos na realidade e, ao representa-

los, nota a necessidade de fazer um desenho que indique os lugares de
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7

maneira a mais proxima do real. Esse fato € indicativo de que estamos
trabalhando os conteddos na perspectiva da representacdo cartografica,
construindo as primeiras no¢des cartograficas das criangas.

Como vimos, a visdo vertical (de cima para baixo), em um primeiro
momento, pareceu sem sentido para os professores, entretanto, conversamos
sobre a proposta da situacéo didatica e sobre como podemos aplica-la com as
criangas a fim de que iniciem a constru¢cdo da visdo vertical, obliqua, da
imagem tridimensional e bidimensional. A partir dessas atividades de desenho
de objetos em varios pontos de vista, constréi-se a possibilidade de que elas
entendam a fotografia aérea ou um mapa.

Esses procedimentos e indagacdes progressivamente vao dando sentido
a atividade, ao mesmo tempo em que permitem articular termos como vertical,
plano, tridimensional, bidimensional e representacdo. Para se estabelecer a
visdo vertical, por exemplo, faz-se necessario que o aluno utilize os olhos para
construir um eixo imaginario e para formar um quadrante com as linhas x e y. A
partir do proprio corpo, ele adquire a compreensdo do sentido dessas linhas
imaginérias, proporcionando-se, assim, as criancas o entendimento gradual da
relacdo existente entre o espaco real e o representado.

Essa é a perspectiva com a qual elaboramos a situacdo didatica junto
aos professores: incentiva-los a desenvolver a capacidade de observacdo das
criancas, a partir de suas representacdes espaciais, considerando seu préprio
corpo como ponto de partida para consolidar os conceitos de vertical e
horizontal. Esses termos sé@o importantes para elas representarem o espaco
tridimensional em um plano, contribuindo para que possam vir a fazer leituras

simples, como a de um desenho da sala de aula, do prédio da escola etc.,
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iniciando-se, assim, um processo para futuramente lerem mapas com
facilidade.
5.2.6 Lateralidade: desenvolvimento do raciocinio espacial

A atividade de caca ao tesouro foi uma proposta para que pudéssemos
conversar com os professores acerca das nogoes de lateralidade e pontos de
referéncias.

De acordo com Simielli (2007, p. 92), ao explorarmos esse tipo de
atividade, “Muitas vezes, o problema do aluno nio esta na orientagao espacial,
mas nas nocgodes que antecedem esse conceito, exatamente as de lateralidade
e referéncias”. E importante, portanto, que os professores compreendam a
necessidade de que os alunos representem um determinado lugar, verificando
se eles tém nocao de lateralidade e de referéncias, ja que, ao fazer o desenho,
a crianca indicara os diferentes pontos de referéncia no lugar.

Nesse sentido, as relagbes e conservacbes espaciais foram
apresentadas aos professores que, em grupo, elaboraram diversas situagdes
didaticas, tal como descreveremos a seguir. O conjunto de situacfes didaticas
que se seguem servira para discutirmos como o professor pode a partir delas
desencadear uma aprendizagem mais significativa.

Situacdes didaticas:

1. Saia pela direita da mesa numero 4, seguindo até a mesa nimero 1; ap0s o
computador nimero 2 vire a direita, passando perto da TV; dentro da sala,
depois do banner, dé dois passos, olhe para a esquerda, vizinho ao retrato dos
formandos de Geografia. Encontre o tesouro.

2. Partindo do globo, ande cinco passos para frente em direcdo aos

computadores; vire a direita e caminhe trés passos para frente; novamente vire
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a direita e caminhe até encontrar a janela; gire meia volta para a esquerda e
ande trés passos para frente; vire novamente para a esquerda e caminhe para
frente até encontrar os objetos que estdo em cima de uma mesa. O tesouro
encontra-se perto de vocé, em cima de um objeto de madeira retangular, atras
de outro objeto pequeno com numeros.

3. Mesa do fundo, canto direito, janela, de frente para o quadro, longe da mesa.
Virar a esquerda, caminhar até o fim da mesa, virar a direita, passar em frente
aos computadores, parar na frente da TV, virar para a direita, ir até o armario
pequeno, dentro da maquete.

4. Tendo como ponto de partida a mesa de estudos nimero 1, siga a direita da
mesa em direcdo a janela, lado norte; siga a esquerda, contornando a mesa
namero 2, passando em frente ao quadro, pare em frente a estante da
televisdo, porta numero 2 do lado direito.

5. Ponto de partida mesa 1, a da porta direita, a esquerda do quadro antes da
mesa 2, depois da porta embaixo da televisédo, em cima da prateleira, dentro da
estante, fora do estojo, separado por isopor, vizinho da televisdo, longe dos
globos e maquetes, perto do quadro pequeno com bola de gude.

De modo geral, os professores assimilaram a ideia de usar os termos
relacionados as conservagdes espaciais, colocando-os na situacao didatica de
forma tal que fosse possivel a criangca encontrar o “tesouro”.

Ao desenvolverem a atividade mencionada, os professores néo tinham
nocéo da relacdo a ser estabelecida com a Cartografia, mas, gradativamente,
fomos discutindo e mostrando que, ao desenvolver atividades como essa com
as criancas, eles estardo proporcionado aos alunos a possibilidade de pensar

sobre a localizacdo dos objetos em sala de aula e, ao mesmo tempo,



187

incentivando-os a pensar sobre de que maneira encontrd-los, criando
estratégias que facilitem chegar ao ponto indicado. Ao criar as estratégias para
encontrar 0s objetos, as criancas dispbem-se a pensar, ajudando a
desenvolver sua capacidade cognitiva a fim de conhecer melhor o espago onde
estudam, ou seja, a sala de aula. Nesse sentido, o professor poderd iniciar
outra atividade relacionada a tarefa mencionada aqui, fazendo uso do mapa, ao
pedir aos alunos que elaborem um mapa de “caca ao tesouro” em uma folha de
caderno, visando que seu colega de sala de aula possa encontra-lo. Foi
mencionado pelos professores, ao final da atividade, que eles poderiam, a
partir dela, montar outras atividades no proprio mapa, como encontrar paises,
cidades, rios e outros fendmenos, possibilitando ao aluno criar sua propria
atividade, pois dessa forma ele estaria participando ativamente como construtor
de seus conhecimentos.

Nesse sentido, percebe-se que a representacdo do espago pela crianga
nao acontece a partir de uma situacdo criada pelo professor, mas pela
capacidade de cada uma delas para compreender o espago, uma vez que 0
raciocinio espacial depende de condicbes que a levem a pensar sobre o que
esta fazendo, sempre observando e considerando a idade da crianca. Alids, a
escola organiza-se em séries distribuidas por faixa etaria por razdes que
consideramos 6bvias. Ndo se trata de subestimar a capacidade cognitiva dos
alunos, mas de articular contetdos dos menos aos mais complexos, em uma
sequéncia didatica.

Quando propusemos aos professores a atividade de caca ao tesouro,
tinhamos um proposito: demonstrar que a marca principal de uma situacéo

didatica é criar problematizacbes para que os alunos encontrem as respostas.
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Assim, pedimos aos professores que trocassem as situacBes didaticas ja
realizadas e que tentassem encontrar o tesouro escondido pelo colega, o que
foi um momento de euforia. Aos poucos, uns com menos e outros com mais
dificuldades, os tesouros foram sendo descobertos e, para os professores, a
“brincadeira” terminaria nesse momento.

A partir dai, propusemos que eles observassem o quadro das relacdes
espaciais, ja apresentado durante a oficina, e que fizessem uma
correspondéncia entre os seguintes termos: localizacdo, orientacdo, limite e
proporcao. As respostas oferecidas pelos professores foram organizadas em

um novo quadro.

Professor 1 Professor 2
Termos Respostas Termos Respostas
Localizacao Em baixo, em cima Localizacao Em cima, em baixo,
dentro e fora
Orientacao Esquerda, direita Orientacgao Direito e esquerdo
Limite Vizinho, perto Limite Antes, depois e vizinho
Proporcéo Grande, pequeno Proporcéo Pequeno e grande
Professor 3 Professor 4
Termos Respostas Termos Respostas
Localizagdo Dentro, fora Localizagdo Dentro, fora
Orientacao Direita e esquerda Orientacdo Direita, esquerda
Limite Vizinho, separado Limite Antes, depois
Proporc¢éo Pequeno grande Proporc¢éo Pequeno, grande

Quadro 6 - Correspondéncia entre as relagoes espaciais e os termos “localizagio”, “orientagéao”,

“limite” e “proporgao”
Organizado pelo autor, 2012.

A atividade de associacdo entre as relacbes espaciais e 0s termos
indicados justifica-se diante do objetivo da pesquisa de entender como o
professor lida com as questdes referentes ao ensino do mapa e ao ensino da

Geografia por meio do mapa. Esse assunto requer que se recorra aos



189

procedimentos considerados basicos que permitem que a crianga possa ler um
mapa, retirando dele informagfes que possam ser Uteis a sua vida, como em
seus deslocamentos no bairro, na cidade etc.. Para que isso ocorra, alguns
cuidados devem ser tomados, como o desenvolvimento das nocdes de
relacdes topologicas, euclidianas e projetivas nas criangcas. Sem constituir
esses elementos, através de atividades propostas pelo professor em sala de
aula, é provavel que os alunos tenham dificuldades tanto em compreender um
mapa, como em perceber 0 que é e para que serve.

E comum ouvirmos de grande parte dos professores das séries iniciais a
afirmacdo de que eles tém dificuldade de se deslocar a partir de referéncias

como direita e esquerda. Para Simielli (2007, p. 92),

O conceito de orientacdo espacial deve, antes de qualquer coisa, ser
trabalhado pelas no¢des de lateralidade e referéncias. Muitas vezes,
o problema do aluno nédo esta no aprendizado dessas noc¢des, € que
o professor trabalha logo de inicio no espago bidimensional, quando
na realidade esses itens deveriam ser trabalhados no espago
tridimensional, e somente apds o aluno ter efetivo dominio das
referéncias e lateralidade. Nesse momento, devem-se trabalhar as
relacdes topoldgicas, as projetivas e as euclidianas.

Percebe-se que a dificuldade da maioria dos professores de se deslocar
a partir das referéncias ndo é apenas conceitual, jA que eles sabem o que é
direita, esquerda, vizinho, perto e longe, como se observa em suas respostas,
mas tém dificuldade de compreender isso como nocdes cartograficas. Esse
fato ficou claro nas reunibes que fizemos com os professores participantes
desta pesquisa, visto que, a todo o momento, eles guestionavam como
poderiam ensinar seus alunos se eles mesmos ndo dominam tais conteudos.

Mais uma vez, arriscamo-nos a dizer que é preciso que algo seja feito, seja nos
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cursos de formacao de professores, seja em formagédo continuada no ambito
das escolas, assunto que serd abordado mais adiante em nossas conclusdes.
5.2.7 Processo de constru¢cdo do conhecimento cartografico: visao
obliqua, vertical, tridimensional e bidimensional

Nessa oficina, sugerimos que o0s professores construissem, em grupo,
uma magquete representando a sala de aula. Nosso objetivo era mostrar-lhes a
importancia de trabalhar o espago na forma tridimensional com as criangas,
para que, em seguida, elas compreendam o espac¢o bidimensional e possam
estabelecer relacdes entre os dois. A criangca vive no espago em trés
dimensdes (largura, comprimento e altura), de forma que, a fim de que ela
perceba os pontos de vista e relacione as imagens representadas, a maquete
ajudara a articular o real ao representado por elas.

Para abordar esse assunto considerado dificil de ser trabalhado, embora
seja necessario, recorremos aos estudos de Simielli (2007, p. 90-91) a respeito
da viséo tridimensional, que nos proporciona entender a representacdo de um
recorte espacial em forma de maquete ou em forma pictérica. A autora diz que
todo mapa é estabelecido segundo o ponto de vista de uma visdo vertical e,
nesse sentido, € muito complicado que uma crianca — € até mesmo muitos
professores das séries iniciais — entenda como pode uma cidade estar
representada em um pedaco de papel. Como resolver esse embate? E ainda
Simielli (2007) que sugere pistas para se trabalhar com as criancas a partir dos
6 e 7 anos.

A visédo que temos do mundo no dia a dia é lateral, isto &, obliqua, sendo
que dificilmente temos a oportunidade de observar um determinado espaco —

uma cidade, um bairro ou mesmo uma sala de aula — na visao vertical. Essa
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constitui uma visao abstrata, ou seja, temos de chegar a ela a partir de uma
abstracao, ja que, para se ter de fato a visao vertical de uma &rea maior, seria
preciso recorrer a métodos sofisticados, como o avido fotogramétrico ou o
helicoptero, instrumentos que criam as condicbes necessarias para a
observacdo de um espaco maior de forma vertical.

Portanto, para trabalhar com criancas, faz-se necessario utilizar
materiais que possam minimizar sua dificuldade natural de lidar com
abstracdes. Para isso, mostramos aos professores que o mapa € resultado de
uma elaboracdo que inclui uma série de etapas. A representacdo espacial da
crianca € diferente daquela encontrada no mapa, visto o que ela vé em seu
entorno serem elementos em trés dimensfes, enquanto que 0 mapa é uma
figura geométrica em duas dimensdes, fato motivador de certo desconforto
também ao professor que, conforme ja mencionamos, muitas vezes apresenta
a mesma dificuldade de relacionar um elemento tridimensional a sua
representacao bidimensional.

Desse modo, a tarefa que nos propusemos de apresentar aos
professores a possibilidade de ensinar as criangcas a ler mapas parecia cada
vez mais interminavel, uma vez que a todo 0 momento apareciam novas
perguntas que nos provocavam apreensao, pois nosso tempo de trabalho junto
ao grupo poderia esgotar-se sem que pudéssemos terminar o que haviamos
programado: a constru¢cdo de uma maquete seguida de uma roda de conversa
para levantar duvidas, sugestdes, o porqué de construi-la e para tentar
descobrir como o professor lidaria com a construcdo da maquete. Mas, aos
poucos, percebemos que as perguntas e duavidas surgidas durante a

elaboracdo da maquete valeriam muito mais que o estabelecido por nossa
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programacao, que pressupunha um horario para os professores terminarem
sua “missao”.

Esse nosso entendimento passa pela compreensdo de que é preciso
mais observagcao, da parte do pesquisador, em suas atividades de campo,
abrindo-se, assim, a possibilidade de que seu trabalho sirva também aos
professores em sala de aula, visto que o processo de ensino e aprendizagem
ndo se resume apenas a fazer o que foi planejado, mas também a considerar
as perguntas dos individuos que participam da atividade. Nesse sentido, a
Didatica €& compreendida como um processo para a construcdo do
conhecimento, atuando a fim de que a crianca se aproprie dos contetdos
apresentados. Na proposta da situacdo didatica, € necessario que o professor
observe o0s alunos em sala de aula para verificar se estdo ou nao
compreendendo os conteudos, trabalhando, também, com a nogéo de contrato

didatico. Sobre esse tema, afirma Brousseau (2008, p. 9):

a nocao de contrato didatico € um dos principais elementos da teoria
das situacdes didaticas e desempenha papel central na analise e na
construcdo de situagBes para o ensino e aprendizagem. Numa
situacdo de ensino preparada e realizada pelo professor, o aluno em
geral tem a tarefa de resolver o problema que lhe é apresentado, por
meio da interpretacdo das questbes colocadas, das informacdes
fornecidas, das exigéncias impostas, que sdo a maneira de ensinar
do professor. Esses habitos especificos do professor, esperados pelo
aluno, e os comportamentos destes, esperados pelo professor,
constituem o contrato didatico.

Essa nogcdo de contrato didatico apareceu como a necessidade
tedrica imposta pelo esforco de compreender o0s descompassos
profundos que ocorrem no processo de aprendizagem.

Para que o aluno ndo seja mero espectador em sala de aula, o contrato
didatico ndo pode ser apenas uma obrigacdo na qual o aluno deva seguir
adiante sem poder opinar sobre algo que Ihe incomoda no que diz respeito a

aprendizagem conceitual dos conteudos ou sobre a maneira como resolver a
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situacdo proposta pelo professor. Segundo Brousseau (2008, p. 9), “os
conhecimentos ensinados e o0s saberes comunicados devem permitir que o
aluno entre em todas as situagdes e préticas sociais ndo didaticas como sujeito
maior, e nao na qualidade de aluno”.

Essa concep¢do nos parece mais democratica, podendo, no entanto,
causar alguns questionamentos por parte dos professores. O fazer pedagogico
e a compreensao do papel de uma situacdo didatica sdo importantes para o
professor mudar sua pratica, sendo essa uma cultura ainda dificil de ser
rompida. Claro que apenas isso ndo possibilita um trabalho visando uma
aprendizagem significativa e, portanto, o entendimento do papel da Didatica na
formacéao do professor.

Ainda segundo Brousseau (2008, p. 9),

O professor apresenta progressivamente as situacdes que propde ao
aluno, envolvendo uma nocédo e os pressupostos didaticos, e, de
outra parte, que ele reconhec¢a esse entorno adidatico como territdrio
de referéncia cultural e de funcionamento dos saberes que ensina.

Talvez essa situacdo que o autor chama de adidatica faca parecer a
maioria dos professores que unicamente o aluno tem a responsabilidade de
aprender e ndo o professor a de ensinar. Isso problematiza a questdo que
abordamos nesta tese e nos revela que ha muito a fazer no tocante ao ensino
da Geografia.

Toda essa discussdo permite que nos aprofundemos ainda mais na
andlise da atividade desenvolvida pelos professores, a saber, a construcao da
maguete pictdrica, na qual se representa um recorte espacial ficticio. Nessa
oficina, eles foram, aos poucos, expondo suas dificuldades, como a

impossibilidade de vencer os conteudos da disciplina caso se opte por
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desenvolver uma atividade tal como a construcdo de uma maquete em sala de
aula com os alunos.

Os comentarios dos professores revelam que a cultura do “quanto mais,
melhor” ainda é uma pratica corrente na sala de aula. Essa concepcéo,
historicamente constituida e praticada nas salas de aula, cada vez mais nos
parece creditar ao professor a responsabilidade de dar conta de “vencer o
programa”, sem considerar a forma como sao socializados os conteudos.

Assim, nota-se que as escolhas operadas sao importantes para se
analisar a concepcdo do curriculo escolar, que estd vinculado, quando

prescrito, a praticas curriculares. Para Sacristan (2000, p. 107),

A politica curricular governa as decisdes gerais e se manifesta numa
certa ordenacéo juridica e administrativa. A politica sobre curriculo é
um condicionamento da realidade préatica da educacédo que deve ser
incorporado ao discurso sobre o curriculo; € um campo ordenador
decisivo, com repercussdes muito diretas sobre essa pratica e sobre
0 papel e margem de atuagdo que o professor e 0os seus alunos tém
na mesma. Nao é sé um dado da realidade curricular, como marcara
0s aspectos e margens de atuagcdo dos agentes que intervém nessa
realidade. O tipo de racionalidade dominante na pratica escolar esta
condicionado pela politica e mecanismos administrativos que
intervém na modelagdo do curriculo dentro do sistema escolar.

Com base na realidade e, ao mesmo tempo, considerando a postura do
docente que, as vezes, ndo questiona as mudancas curriculares, “fazendo o
que se pede” nas propostas oficiais — nos PCN —, estas podem até influenciar
em sala de aula, mas, a fim de concretizar politicas voltadas para a
implementacédo curricular, € importante ter uma formacao curricular adequada.
Até porque, muitas vezes, falta ao professor a compreensao do curriculo, seja
o oficial ou ndo — 0 que se percebe através dos questionamentos que estes
colocam —, constituindo um impasse que ndo pode submeter-se a mera

listagem de conteudos a ser ensinados. Claro que esse € um exemplo simples,
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mas ele é capaz de levar a reflexdo, visto estarmos falando de situacdes
cotidianas da escola. Também discutimos nesse momento a perspectiva da
alfabetizacao cartografica que estd no curriculo e, a partir dela, apresentamos
como proposta de atividade a confecgdo de uma maquete da sala de aula.

Antes de iniciar a oficina pedagdgica, elaboramos uma pergunta aos
professores, a fim de verificar quais eram as suas impressodes sobre a possivel
construgcdo de uma maquete em sala de aula com seus respectivos alunos: se
tivesse de construir uma maquete da sala de aula, como vocé faria?

Propomos, entdo, apresentar aqui um comentario geral sobre as
respostas dos professores, considerando que sua integra e 0s comentarios a
cada uma delas encontram-se anexados ao final deste trabalho.

As respostas do conjunto dos professores indicam a necessidade de se
lhes oferecer uma formacédo a partir da alfabetizacao cartografica proposta por
Simielli (2007). Assim, poderdo desenvolver suas atividades relacionadas aos
contetdos de Geografia, articulando a estes a Didatica.

De maneira geral, percebe-se que os professores tém dificuldade em
relacionar a construcdo da maquete aos conteldos que poderiam ser
apreendidos nessa atividade, tais como visédo tridimensional, bidimensional,
lateralidade ou propor¢do, nocdes que constituem os elementos basicos para
que as criangas possam iniciar um processo que lhes possibilite entender o
espaco tridimensional em uma representagao.

Quando propusemos a situacao didatica, tinhamos o intuito de verificar
de que forma eles representariam a sala de aula em tamanho reduzido, além
de também objetivar perceber a dimensdo de uma situacdo didatica no

processo de aprendizagem. Cabe ressaltar que, na situacdo didatica,
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ocorrerem, igualmente, outras assimilacbes conceituais, j& que, aos poucos,
haverd a construcdo da nocdo de legenda, propor¢cédo (escala), lateralidade,
referéncias e orientacdo, conjunto de nog¢des que proporciona a construcéo de
conhecimento espacial por meio dos desenhos das criancas e de mapas
simples, desmistificando-os e utilizando a Cartografia como meio de
comunicacdo. Desse modo, as aulas de Geografia poderiam dar-se a partir de
situacdes didaticas onde os alunos aprenderiam por meio de problemas.

Nesse sentido, nossa andlise da situacdo didatica desenvolvida pelos
professores mostrou a necessidade de incluir em suas formagdes continuadas
a alfabetizacao cartografica, conforme propomos nesta pesquisa.

O desenvolvimento da situagéo didatica proposta aos professores partiu
da observacdo de uma maquete de uma sala de aula ficticia, que propiciaria
reflexdes acerca da alfabetizacdo cartogréfica. Assim sendo, explicaremos
como ocorreu a oficina.

A partir das fotos da maquete, sob nossa orientacdo, 0os professores
desenharam-na em papel: primeiro transpuseram a imagem fotografada em
uma folha transparente e, em seguida, fizeram o desenho final em uma folha
de papel sulfite. O objetivo principal desses procedimentos foi levar os
professores a compreenderem que uma atividade na qual os alunos
manuseiam 0s materiais e representam objetos permite que eles desenvolvam
a capacidade de perceber as relagcbes entre o real (tridimensional) e o
representado (bidimensional). Assim, além de desenvolver a percepgédo de
verticalidade, proporcéo, visdo vertical e obliqua, a crianca também podera

estabelecer relagbes entre seu desenho e 0 mapa, compreendendo que este
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constitui uma representacao de um lugar, efetivada por meio de uma operacéo

que transpds a forma em trés dimensodes para uma folha de papel.

Foto 2 - Maquete apresentada aos professores

Foto 1 - Maquete apresentada aos professores L . .
durante oficina — visédo vertical

durante oficina — visdo obliqua

Foto 3 - Maquete apresentada aos professores durante oficina — vis&o frontal



Desenho 8 - Representacdo de maquete da sala de aula, feita por professor durante oficina
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Nesse sentido, uma situacao didatica busca, a partir da organizacdo do
professor, um meio para contribuir na aprendizagem dos alunos. Ao propor a
construcdo de uma maquete da sala de aula, o professor estar4 colocando
seus alunos diante de desafios que possivelmente os levardo a aprendizagem,
uma vez que as criangcas encaram tal desafio como uma grande brincadeira, o
que é préprio de sua idade, sendo que o professor deve contemplar essa
atividade como parte integrante do curriculo. Situages como essa permitem
desenvolver conteudos curriculares, com o objetivo de construir conhecimento
e de desenvolver habilidades que serdo importantes para, futuramente,
entender outros conteldos. Desenvolver situacdes dessa natureza com 0S
alunos néo significa perder tempo, mas sim ensinar as criancas de maneira
ltdica, sem por isso perder o cunho cientifico curricular.

Ao desenvolver a construcdo da maguete com os professores, foram
surgindo ideias de como eles poderiam avancar em suas aulas, juntamente
com seus alunos, apds construirem a maquete. Nesse sentido, propomos a
utilizacdo dos elementos cartograficos para a constru¢cdo do conhecimento. A
alfabetizacao cartografica seria, entdo, desenvolvida a partir dos desenhos
elaborados pelos alunos, onde o professor se coloca como mediador, fazendo
perguntas para explorar os elementos da linguagem cartografica. Vejamos a

sugestéo, esquematizada em quadro abaixo.
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Elementos da alfabetizacao Mediacédo do professor

cartografica

Visao obliqua e visao vertical Aqui ele deve explorar como o aluno
desenhou alguns objetos representados
em seu desenho do caminho de casa, se
foram representados de frente, de cima
(mesmo que o tenha elaborado
mentalmente), ou seja, o professor deve
explorar o desenho feito pelo aluno,
indagando-o sobre a partir de qual

perspectiva ele o fez.

Imagem bidimensional e tridimensional Deve-se estabelecer relagdo entre os
objetos e suas representacdes no papel,
desenvolvendo a sensibilidade para
perceberem o que ¢é largura,
comprimento, altura e nogdo de

profundidade.

Alfabeto cartogréfico Incentiva-los a construir simbolos que
proporcionem identificacdo do que foi
desenhado.

Quadro 7 - Elementos da alfabetizagdo cartogréafica e mediagéo do professor
Organizado pelo autor, 2012.

A partir dai, entramos em outra etapa da situacdo didatica, a saber, o
desenvolvimento do processo de cogni¢do, que corresponde a exploragdo de
uma série de noc¢des: nocdo de legenda, propondo aos alunos que construam
uma para seus respectivos desenhos, nog¢do de propor¢cdo, calculando a
distdncia da escola até suas casas, nocdes de lateralidade, referéncia e
orientacdo, estimulando a pensarem sobre o0 que esta a direita ou a esquerda
no caminho de casa e sobre os pontos de referéncias, visando a orientagcdo no
espaco. Feito isso, o professor possibilita, com a elaboracdo da situacdo
didatica, que os alunos desmistifiquem o seu desenho, propiciando que as

criangas possam ler seus desenhos do caminho de casa e que comecem a
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apropriar-se da linguagem cartografica, os mapas passando a ser para elas um
meio de comunicacdo. Sabendo ler o proprio desenho, a crianca estara
desenvolvendo o raciocinio espacial e compreendendo o que ocorre em seu
meio, no lugar onde mora e em outros lugares.

Para finalizar, gostariamos de dizer que os professores se mostraram
receptivos a estudar o mapa e os conteudos geograficos por meio do mapa, em
formacdo continuada, reconhecendo que esse estudo € importante e
necessario. Nessa pesquisa, foi constado que € possivel aprender o mapa e 0s
contetidos geogréaficos por meio do mapa, através da alfabetizacéo cartogréafica
e da situacao didatica, possibilitando o desenvolvimento do raciocinio espacial.
5.2.8 Relacao de proporcéo: possibilidades para compreender o real e a
representacdo no mapa

Essa situacdo didatica foi desenvolvida com o objetivo de mostrar aos
professores uma atividade que auxilia no entendimento da representacao de
um objeto em vérios tamanhos no plano, podendo-se estender a tarefa para
outros objetos ou para a prépria sala de aula. Ao desenhar sua mao, a crianga
percebe que é possivel diminuir os tamanhos de um objeto ao desenha-lo e,
gradativamente, ela vai fazendo relacbes com outros objetos e,
consequentemente, com 0 espaco. Para isso, é preciso que atividades como

esta sejam introduzidas desde as primeiras séries.
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Desenhe no quadro a sua méo, colocando-a sobre 0 papel
A B ¢ D
’f’

|

e

Desenho 9 - Desenho da m&o, elaborado por Desenho 10 - Desenho da méo, em varios
professor em oficina tamanhos, elaborado por professor em

oficina

Observamos que essa atividade também pode contribuir no sentido de

gue as criancas entendam e desenvolvam a noc¢do de propor¢ao, ja que, ao
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utilizar as quadriculas para desenhar sua méo em diferentes tamanhos, elas
comparam e percebem a proporcao entre elas. Outro conceito que pode ser
explorado, assim como no caso da maquete, € a localizacdo por meio das
quadriculas, as criangas devendo observar as letras na linha horizontal e os
nameros na linha vertical (por exemplo, localizacdo do dedo indicador na
quadricula D-1). O desenvolvimento da lateralidade consolida-se, entdo, pouco
a pouco, permitindo que a crianga avance até poder elaborar por si mesma as
quadriculas, como para brincar do tradicional jogo de batalha naval.

Com isso, relacionamos também a atividade da maquete ao desenho,
trabalhando com a proporcéo, localizacdo, ponto de referéncia e lateralidade,
constituindo uma compreensao importante da situacdo didatica.

5.2.9 Cenério geografico: criacdo de hipbéteses para a construcdo de
conhecimentos geograficos

A continuidade das oficinas também proporcionou estabelecer relagcbes
entre o0s cenarios geograficos e o0s conceitos cartograficos, para que
pudéssemos introduzir o0 mapa da cidade. Nesse contexto foi apresentada aos
professores a seguinte situacao problema: “Varios alunos ndo foram a aula
guando ocorreu a enchente em Francisco Beltrdo em 2009.”

Para discutirmos o problema da enchente, utilizamos algumas fotos
referentes ao mencionado evento de 2009 e um mapa da zona urbana do
municipio. Em grupos pequenos, os professores deveriam analisar o cenario
apresentado e, em seguida, estabelecer alguma relacdo entre as fotos e o
mapa, levando-se em conta esse contexto. O mapa estava propositalmente
desprovido de legenda, titulo, orientacdo e fonte, para os fins da situacdo

didatica, porque pretendiamos investigar se os professores tinham consolidado



204

a linguagem cartogréfica e se, de alguma forma, iriam mencionar a auséncia
dos elementos cartograficos no mapa, além de relacionar o fenémeno ocorrido

(na foto) com o mapa, localizando a ocorréncia.

) Foo 4 - Enchente em Francisco eItréo, em 2009
Fonte: Jornal de Beltrdo, 2012

Foto 5 - Corrego Lonqueador durante enchente em
Francisco Beltrdo, em 2009 Fonte: Jornal de Beltréo,
2012

s  RNsdaGisra M“swﬂ |

Mapa 9 - Zona Urbana de Francisco Beltréo
(Mapa editado para a realizagdo da atividade, desprovido de elementos cartograficos fundamentais.)
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Durante a oficina, varias consideracbes foram feitas, tais como “Me
lembro dessa rua quando houve a enchente”, “Esse é o rio Lonqueador, olha
s6 as criangas na agua, correndo o risco de pegar uma doenga”, “Choveu muito
naqueles dias — também, os morros estdo sendo desmatados para fazer
loteamento”.

Pedimos, entdo, que os grupos elaborassem hipoteses a partir do
cenario que aparece nas imagens, para, em seguida, socializad-las com os
demais grupos. Os grupos apresentaram consideragdes como: “O problema é o
grande desmatamento dos morros para exploragcéo imobiliaria”, “A maioria das
cidades € construida as margens de rios e, com as construcdes, as
consequéncias sao essas’, “Grande parte da populagdo mora proximo ao rio e,
guando ocorre enchente, o povo sofre muito, perde moveis etc.”.

O que apresentamos aos professores na situacao didatica foi o desafio
de tornar as imagens e o mapa urbano recursos didaticos para reconhecer
problemas e, consequentemente, vislumbrar conteldos geograficos
curriculares que sdo comumente trabalhados em sala de aula de maneira
unilateral, com o professor “passando” o conteudo sem nenhuma participacao
efetiva dos alunos, sem a possibilidade de eles questionarem ou participarem
da construcéo dos conhecimentos escolares.

Desenvolvimento da oficina:

a) primeiro momento: Iniciou-se com uma pergunta, encadeando-se
explicagbes das primeiras ideias, clarificando-as a fim de serem discutidas,
construindo-se hipoteses, mapa conceitual, avaliando-se ideias e identificando-

se erros, construindo, assim, conhecimentos. Tratou-se de uma situagdo em

que cooperar foi 0 ponto importante, agregando as pessoas para extrair um
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bem comum, alcancar um mesmo objetivo, jA que € preciso colaborar,
ajudando uns aos outros na construcao de conceitos.

b) segundo momento: Perguntamos aos professores qual seria a
relacdo entre o problema e os conteddos curriculares da disciplina de
Geografia nas séries iniciais, sendo que os conteldos que poderiam ser
explorados séo: paisagem, leito e margens do rio, mata ciliar, ciclo da 4gua
etc.. A principio houve uma discussao a respeito da relacao entre as fotos e o
mapa, na qual surgiram varias hipoteses, como “O mapa ajuda a localizar onde
ocorreram as enchentes” e “O mapa ajuda a identificar o trajeto do rio”. A partir
dai, fomos mediando e fazendo novas perguntas, sendo que um grupo sugeriu
que se poderia fazer uma legenda para identificar o cenario, o que foi realizado
Discutindo-se que tipo de legenda fazer, os grupos pensaram também em dar
um tema para 0 mapa e nomear as cenas das fotos, enquanto que outros
grupos disseram que se poderia desenhar uma rosa dos ventos, seguindo-se,
assim, varias sugestdes para justificar a relacdo das fotos com o mapa.

c) terceiro momento: Nesse momento perguntamos novamente aos
professores qual seria a relacdo do problema apresentado com os contetdos
curriculares da disciplina de Geografia nas séries iniciais. Primeiramente, é
preciso lembrar que o enunciado do problema nessa situacéo didatica parece
nao ter nada a ver com as duas perguntas feitas aos professores. Por iSso 0
professor, em uma situacdo didatica, proporciona mais momentos para 0S
alunos pensarem sobre 0 que estédo fazendo que fornece respostas e conceitos
prontos, visto ser preciso estimular as criangcas a pensar sobre a pergunta,
principalmente em grupo e respeitando sempre as individualidades. Em uma

situacao didatica, o professor deve mediar muito mais que informar.
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Diante da questado, os professores puseram-se de imediato a fazer uma
lista de conteudos de seus planos de ensino na escola, que estariam
relacionados ao cenario apresentado: margem do rio, leito, nascente, foz, mata
ciliar, relevo, erosdo, assoreamento, clima, desmoronamento de encostas,
ocupacdo das margens dos rios — foram tantos que nos surpreendemos.
Puseram-se, ainda, a relacionar esses conteudos com a Cartografia, pois
disseram que poderiam utilizar o mapa, marcar o percurso do rio com lapis de
cor e elaborar uma legenda para verificar os lugares das margens do rio onde
ndo ha mata ciliar. A partir dai, outras propostas foram surgindo e, em certo
momento, 0s professores pareciam nao precisar mais de nossa ajuda.

Apébs a conclusao das oficinas e a aplicagdo dos primeiros questionarios
aos professores, apresentamos a eles a teoria da situacdo didatica
(BROUSSEAU, 2008) e o esquema da alfabetizacédo cartogréafica (SIMIELLI,
2007). Ao apresentar-lhes tais embasamentos teoricos, pretendiamos destacar
a importancia da articulacédo entre essas teorias e sua pratica em sala de aula,
que tanto tem sido discutida nas escolas e nos cursos de formagéo inicial e
continuada. Procuramos mostrar as relagbes existentes entre o que eles
desenvolveram nas oficinas de situacfes didaticas e as discussdes tedricas
que fundamentaram nossa proposta de ensino do mapa e por meio do mapa,
através de situacdes didaticas.

Segundo Brousseau (2008), em uma situacdo didatica € necessario, em
primeiro lugar, que o professor coloque os alunos em uma situacao tipica de
acdo, fazendo-os entrar em contato com o que devera ser resolvido. Por
exemplo, o professor apresenta o tema “desmatamento de encosta”, através de

uma fotografia. O aluno visualiza a imagem com um grupo de colegas e, em
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seguida, o professor os estimula, por meio de questbes provocadoras, a
encontrar um motivo para que a area representada se encontre daquela forma.
Depois, 0os alunos comecam a criar estratégias para explicar as causas e
apontar possiveis solugcbes, para, no passo seguinte, esquematizar as
respostas e socializa-las entre os grupos, defendendo pontos de vista e
colocando questionamentos, em um debate no qual se criam hipéteses e se
levantam novos problemas. Feito isso, cada grupo elabora um cartaz, texto ou
até imagens para divulgar em murais como possiveis solucdes para o
problema. Nessa dindmica, constréi-se conhecimento e o aluno participa de
todo o processo da aula, ndo ficando como mero espectador. Vé-se que é a
partir do problema que surgem os conteldos e seus conceitos e ndo o
contrario, como comumente se faz, quando primeiro o professor “passa” o
contelido para que, em seguida, os alunos deem 0s conceitos que ele espera.

Em um exemplo como esse, poderiam ser explorados conteados como
relevo, desmatamento, solo, rochas, dentre outros, articulando-se a Cartografia
a utilizacdo de mapas, com o intuito de localizar ou comparar lugares,
elaborando hipo6teses. Enfim, bastando organizar a aula nesse sentido, torna-
se possivel avancar muito mais no ensino e, conseqguentemente, na
aprendizagem dos alunos, possibilitando ao professor aprofundar tais
contetdos em aulas seguintes.

Apbs apresentar a teoria da situacao didatica, passamos a trabalhar com
os professores com 0 que sugere a proposta da alfabetizacdo cartografica
(SIMIELLLI, 2007) que, basicamente, se trata de um esquema para preparar 0s

alunos a ler mapas.
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Nesse sentido, € preciso que se desenvolvam nos alunos as visdes
obliguas e verticais, as imagens tridimensional e bidimensional, além do
alfabeto cartografico — linhas, pontos e areas. A partir dai, desencadeia-se o
processo de cognicdo, que inclui a construgcdo da nocdo de legenda,
proporcéo, lateralidade, referéncias e orientagdo. Tudo isso desmistifica a
Cartografia — de forma semelhante ao desenho — e, assim, 0 mapa torna-se um
meio de comunicacgao.

Mas, para que o professor possa desenvolver o processo de
alfabetizacdo cartografica com seus alunos, ele deve consolida-lo
primeiramente para si mesmo. Talvez a falta de dominio desse conteldo seja
uma das razdes de os professores néo trabalharem muito com os mapas em
sala de aula, conforme relataram os coordenadores pedagoégicos entrevistados
e conforme se revelou também nas intervengdes realizadas junto aos proprios
professores.

6 CONSTRUGCAO E APROPRIACAO DE CONHECIMENTOS PELOS
PROFESSORES
6.1 CONSTRUGAO E DESENVOLVIMENTO DE AULAS

Antes de iniciarmos as oficinas pedagdgicas, elaboramos a seguinte
pergunta aos professores: como vocé planeja sua aula de Geografia? O
objetivo principal foi verificar o que eles sabiam acerca da questdo em pauta,
para, posteriormente, apds as oficinas, apresentarmos mais duas perguntas, a
fim de podermos analisar se eles se apropriaram dos procedimentos didaticos
e dos conceitos cartograficos.

Elaboramos, entdo, uma analise das respostas e dos comentarios sobre

a pergunta colocada.
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Professor 1

‘Eu observo o plano, os objetivos e conteudos, e respeito uma
sequéncia didatica. Procuro partir do todo para depois chegar as partes,
fazendo a inclusdo dos espacos. Sempre que possivel levo material como
mapas, globo. Dependendo do conteudo, saio da sala de aula para observar.
Para iniciar qualquer aula eu primeiro exploro os alunos quanto ao que ja
sabem sobre aquele tema e faco questionamentos, também deixo que eles
elaborem questdes, curiosidades que tém sobre o assunto. Em seguida passo
para leituras, explicacfes, videos para ampliar o que esta sendo estudado e no
final normalmente elaboram um registro coletivo no caderno (as vezes textos,
outras questdes, atividades diferentes).”

A professora relata que organiza sua aula a partir do plano de aula e que
respeita uma sequéncia didatica, porém ndo detalha o que esta constitui.
Tradicionalmente, a sequéncia didatica sempre foi posta como uma
organizacdo de conteudos a serem cumpridos em um planejamento e parece
que € a isso que se refere a professora. Ndo somos contrarios a presenca e
disposicdo organizada de conteudos nos planos de aulas ou no curriculo
escolar, no entanto, uma sequéncia didatica é algo que vai além de uma lista
coerente de conteludos, implicando a interacdo entre conteudo, professor e
meio, devendo constituir uma situacdo, conforme vimos na definicao, ja citada
neste trabalho, de Brousseau (2008, p. 19).

Outra questéo interessante presente na fala da professora diz respeito
ao fato de, para trabalhar um determinado conteudo, ela partir do todo para

chegar a um espaco menor. Isso indica o que tradicionalmente tem ocorrido
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nas aulas de Geografia: ao iniciar uma aula, normalmente, 0s espacos
geograficos parecem ser divididos para que as criangcas os entendam, contudo
nem sempre é possivel aprender dessa forma, levando-se em consideragdo o
nivel escolar em que as criancas se encontram (5° ano do Ensino Fundamental
). Partir do local parece-nos ser o mais indicado, haja vista as possibilidades
de as criangas compararem o lugar onde vivem a outros, representando-o em
desenhos, por exemplo, utilizando diferentes mapas para localizar paises e
desvendar os espacos ali representados por simbolos, cores, linhas, areas,
realizando, enfim, a operagdo de ler o mapa. Observamos que né&o foi
mencionada, na resposta da professora, a utilizagdo de mapa na organizagao

da aula.

Professor 2

“Olhando para o curriculo, procuro organiza-las de acordo com o projeto
pedagdgico, incorporando uma metodologia que leve os alunos a participacao
e trazendo a realidade vivida por estes, de modo a tornar o contetudo
significativo. A medida do possivel procuro fazer aulas préaticas e com uso de
audiovisuais, jornais, revistas, livros didaticos, mapas tematicos, data show e
globo. Faltam-nos recursos, bussolas e [aparelhos de] GPS.”

A professora organiza sua aula de acordo com o curriculo e com as
recomendacdes da escola, estabelecidas através de seu projeto pedagdgico,

corroborando o que diz Sacristan (2000, p. 147):

A prescricdo curricular que o nivel politico-administrativo determina
tem impacto importante para estabelecer e definir as grandes opg¢des
pedagogicas, regula o campo de acdo e tem como consequéncia o
plano de um esquema de socializacao profissional através da criagédo
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de mecanismo de alcance prolongado, mas € pouco operativa para
orientar as praticas concretas e cotidianas dos professores.

A professora relata também que utiliza varios recursos didaticos e
procura articular os contetdos curriculares ao cotidiano dos alunos, mas nao

detalha como faz isso. Para Castellar e Moraes (2012, p. 123),

Quando se trata de procedimentos para ensinar, € necessario ter
clareza dos contelidos que serdo desenvolvidos e como relaciona-los
com situacBes do cotidiano para que o aluno possa estabelecer
nexos entre o que ele aprende e a sua realidade.

Associar e articular contedados curriculares escolares significa criar
significado para os alunos, permitindo que eles entendam a utilidade de tais
conteudos para suas vidas, suas necessidades como crianca ou como
adolescente, e ndo como pequeno cientista ou gedgrafo, o que nao implica que

a cientificidade deva ser deixada de lado.

Professor 3

“Partindo do contexto social, buscando uma interdisciplinaridade e uma
inclusdo de espacos. Fazendo o uso dos mais variados materiais, videos,
musicas, mapas, slides, montagem de mapas gigantes, entre outros. Fazendo
a crianga vivenciar principalmente em grupo e com atividades praticas.”

O professor afirma em sua resposta que parte do contexto social, mas
ndo detalha de que forma faz isso. Ele também coloca que trabalha a
interdisciplinaridade e utiliza varios recursos didaticos. Chama a ateng¢do em
sua fala, assim como em varias das respostas obtidas, a presenca do termo

‘inclusdo dos espacgos”, que deduzimos ser a relacdo entre os espagos
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mundial, regional e local, representados em mapas. O professor relatou, ainda,
gue desenvolve atividades com as criangas em grupos.

Paganelli (2007, p. 43) questiona: “Qual é o espago percebido pela
crianga?”. Nesse sentido, é preciso verificar, antes de trabalhar a questédo
espacial na Geografia com as criancas, de que modo elas percebem o espaco
e cComo O representam, para ndo se correr o risco de apresentar-lhes varios
mapas como se elas j& compreendessem de fato o que é o espaco geogréfico,

sendo preciso, antes de tudo, ensinar-lhes que espaco é esse.

Professor 4

“Partindo dos conteudos programaticos do ano/ciclo. Principalmente faz-
se um questionamento aos alunos, analisando seu conhecimento referente ao
tema, depois passa 0 que vocé programou. Também usamos para informacéo
o livro, pesquisas em casa, biblioteca. Quando necessario, usamos materiais
de apoio que temos na escola (mapas e outros).”

Diz a professora que inicia pelos conteddos programaticos, faz
perguntas aos alunos sobre o que sabem acerca do contetido proposto para a
aula, utiliza alguns recursos didaticos, como livros, nos quais busca
informacdes, realiza pesquisa na biblioteca e, se necessario, lanca mao de
mapas, material considerado por ela como um material de apoio da escola.

Conforme afirma Castellar (2003, p. 116),

O ensino de geografia, tendo como referéncia o0s conceitos
cartograficos, €, sem divida, a base para que o aluno possa
estruturar, cognitivamente em termos de conteddo, o conhecimento
da realidade e, com isso, o conhecimento geogréfico.
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Percebe-se, assim, a importancia da Cartografia para o ensino da
Geografia, de acordo com estudos de varios pesquisadores, principalmente no
tocante ao ensino nas séries iniciais, como € o caso do excerto citado.
Normalmente, na maioria das escolas e, principalmente, nas séries iniciais, 0s
mapas nao ficam na sala de aula, dificultando seu uso para os professores, n&o
apenas por ser necessario se deslocar a outra dependéncia da escola para
busca-los, mas também pelo fato de ser possivel que n&o haja no

estabelecimento escolar um mapa para cada sala de aula.

Professor 5

“Através de leituras, observagbes, pesquisas. Organizagdo de material,
do ambiente. Troca de informac¢des e questionamentos.”

O relato do professor informa que as aulas sdo planejadas por meio de
leituras, observacBes e pesquisa, mas nada disso € detalhado, da mesma
maneira como afirma que troca informacdes e questiona, mas nao diz com
guem. De maneira geral, essa resposta revela que o professor encara a aula
quase de forma administrativa, ou seja, nao nos parece que o aluno tenha uma
participacdo que influencie o planejamento no sentido de se partir de suas

necessidades, articuladas aos contelidos curriculares.

Castellar (2003, p. 117) nos ajuda nessa reflexdo: “é importante saber
selecionar os conteudos, planejar as acdes que serdao aplicadas em sala de
aula, € fundamental para que o aluno desenvolva as operacdes mentais e
construa os conceitos.” Tudo o que aparece na resposta da professora —

organizacao, leitura, observagcao, pesquisa, material, troca de informacdes e
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guestionamento — sao elementos necessarios e Uteis, se utlizados na
elaboracdo das aulas de forma consciente, articulada e visando ao
desenvolvimento das operag¢des mentais na constru¢cdo do conhecimento.
Professor 6

“Seguindo os contetdos da proposta pedagoégica, como é 5° ano, inicio
com uso dos mapas, [mapa-Jmundi, [do] Brasil, para chegar ao estado do
Parana, que é o conteudo proposto. Dentro desse conteudo trabalha-se tudo
sobre o Parana, sempre destacando no mapa sua localizacdo, aspectos
naturais etc.. Organizo as aulas de varias formas, mapas, textos variados,
textual, conceitual, perguntas.”

Em principio, o uso de mapas parece ser rotina nas aulas de Geografia
dessa professora, visto ela relatar que faz um percurso pelos mapas,
comecando os estudos com o0s alunos a partir do mapa-mundi até chegar ao
mapa do estado do Parana. A palavra “localizagdo” aparece na resposta como
ponto importante para explicar outros conteudos geograficos, como os naturais.
Ela diz, ainda, que utiliza varias maneiras de ministrar sua aula, ora com
videos, ora com mapas ou varios tipos de textos, além de perguntas. Sua
atitude corrobora o que diz Oliveira (2007, p. 17), em preceitos sobre a utilidade
histérica do mapa, ja citados nesta tese, mas que julgamos ser conveniente

recuperar aqui:

O mapa sempre foi utilizado pelos geégrafos como modelo da
realidade, uma representacdo da superficie terrestre. Como
documento, o mapa também é empregado pelos professores,
principalmente de Geografia, como um recurso em sala de aula.

O procedimento de iniciar a aula de Geografia com uma sequéncia de

mapas, que vai do planisfério ao recorte—alvo, é provavelmente o mesmo a
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partir do qual a propria professora foi escolarizada, sendo que ndo somente
esse procedimento permanece até hoje, como também a utilizagcdo do mapa
como recurso para localizar lugares e ndo como um meio de comunicagao.
Mapa, para crianca, passa pelo crivo da cognicdo. A dificuldade e escassez do

trabalho com mapas junto a criangas séo apontadas por Oliveira (2007, p. 18):

De modo geral, os artigos que tratam dos mapas, nho setor
educacional, voltam-se mais para as finalidades e o seu uso pelos
professores e pelas criancas em situacfes escolares. Os mapas
considerados nesses estudos sdo os mapas do adulto. Sobre os
mapas da crianca, a bibliografia é nitidamente escassa.

Por se tratar de professores que ndo sao graduados em Geografia, as
dificuldades sdo ainda maiores, no que se refere ao ensino do mapa e por meio
do mapa. Nesse sentido, verificamos um conceito consolidado acerca do mapa
como instrumento para localizar lugares, constatando-se que os professores,
em sua formacado inicial, ndo foram alfabetizados em Cartografia e,
consequentemente, ndo dominam a linguagem cartogréfica, dificultando seu
trabalho em sala de aula junto aos seus alunos, mostrando, porém, boa

vontade em aprender.

Professor 7

“Minhas aulas de Geografia organizo [sic] conforme a proposta curricular
(conteudo), me baseando sempre em livros didaticos, nas pesquisas, minhas e
dos alunos. Quando possivel levo para a sala de aula materiais no concreto e
videos. Tenho mapas distribuidos pela sala que ficam ao alcance dos alunos.
Como minha formacdo ndo é Geografia, as vezes tenho certa dificuldade,

preciso de mais pesquisa.”
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A professora comeca dizendo que cumpre o curriculo da escola para
organizar sua aula, mas a sinceridade da resposta quanto aos mapas faz ser
de suma importancia comenta-la. Ao contrario do que explanamos em uma
andlise anterior, a professora diz que em sua sala de aula os mapas estao a
disposi¢cdo dos alunos. Mas o que mais chama a atencdo € que, a cada
momento da pesquisa, nos convencemos ainda mais da necessidade de
trabalhar a alfabetizac&o cartografica com os professores das séries iniciais. E
0 que indica a frase da professora ao destacar sua dificuldade de trabalhar
Geografia devido ao fato de essa ndo ser sua area de formacao.

Sobre isso, podemos observar o que afirma Castellar (2003, p. 117):

Tendo clareza dos objetivos, o professor dara um significado maior a
sua pratica e fara questionamento como: onde quero chegar quando
estabeleco esse conteldo? Neste contelddo, quais sdo 0s conceitos
que permeiam ou estdo articulados? Como vou ensinar esse
contelido, ou seja, quais sdo os procedimentos que irei estruturar
para que haja uma relacdo entre o ensino e a aprendizagem
satisfatéria e que haja envolvimento do aluno? O aluno precisa
perceber que o professor esta envolvido no que faz!

Professor 8

“Primeiramente observo qual vai ser o conteudo ou assunto a ser
trabalhado, em seguida vou pesquisar para encontra-lo e depois faco a leitura
do assunto, observando os topicos principais para poder elaborar a minha aula;
sempre organizo [as aulas] de maneira simples e [a mais] clara possivel para
que o aluno possa compreender melhor, se necessario uso mapas de acordo
com o conteudo (municipio, Parana, Brasil e mundo). Sendo que esses
suportes fazem parte da aula de Geografia.”

A professora afirma que, primeiramente, verifica na lista de contetdos

curriculares o que deve ser trabalhado e, depois, inicia sua busca por meio de
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pesquisa, leituras, selecionando em tépicos o que vai socializar com 0s alunos,
destacando fazer tudo da maneira a mais simples possivel, a fim de que os
alunos compreendam melhor. Contudo, Bachelard (1972, p. 83) lembra-nos
que “Tudo o que é facil de ensinar € inexato.” Assim, deve-se ter cuidado ao
buscar ensinar de maneira “facil’, uma vez que esse procedimento pode néo ir
além do empirismo, sendo que o conhecimento escolar deve se direcionar no
sentido do cientifico.

Com a afirmacgao de que utiliza o mapa “se necessario”, a professora
revela que eles sdo colocados em segundo plano por motivos diversos, seja
por inseguranca em utiliza-los, seja por ndo se entender sua importancia no
que concerne ao ensino da Geografia. E 0 que constata também Oliveira
(2007, p. 24):

Quando a escola dispbe de colecbes de mapas, nem sempre 0s
professores os utilizam em sala de aula. A razdo disso quase sempre
€ administrativa, por exemplo, os mapas precisam ser guardados em
outro lugar, dificultando o acesso dos professores.

Percebe-se que a pouca utilizacdo de mapas em sala de aula deriva de
uma série de elementos, como a burocracia, a inseguranca em usa-los ou a
falta de conhecimento a respeito de como 0s ensinar e, aspecto mais

problematico ainda, de como ensinar Geografia por meio do mapa.

Professor 9

“Partindo da proposta pedagdgica, com o 5° ano, organizando na
sequéncia de onde ele mora (vive) para o municipio, estado, pais, mundo. A
partir dai, detemo-nos mais na geografia do Parana. Através de mapas, filmes,

textos e pesquisas, procurando levar até o aluno um pouco da geografia-
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historia (trabalho junto) do Parana. Temos duas aulas por semana, ndo ha
tempo determinado, depende do assunto e envolvimento da turma.”
Novamente, os conteudos sdo definidos a partir da proposta curricular,
sendo que o estudo da Geografia parte do local e acaba no geral, passando
pelo estado do Parana e trabalhando-se a Historia juntamente. A professora diz
utilizar filmes, mapas (sem explicar de quais tipos), textos e pesquisa,
declarando, também, que tem apenas duas aulas por semana, o que implica a
falta de tempo determinado para Geografia, sendo que a gestdo das aulas
depende do assunto e do envolvimento da turma. Esse fato aponta para o que

diz Castellar (2003, p. 115):

A importancia da geografia na estrutura curricular proporciona ao
aluno uma compreensdo dos fenbmenos, por exemplo, estédo
relacionados a dindmica da natureza presente em diferentes
sociedades e culturas, que caracterizam o conteldo geografico,
permitindo ao aluno compreender a realidade.

Nesse sentido, ndo determinar um tempo para o ensino do conteudo
geografico pode ser perigoso, caso o professor ndo tenha dominio dele, ja que,
possivelmente, ele direcionara o ensino das séries com que trabalha para os
conteudos que ele melhor domina desde sua formacéo inicial. Outra questdo
importante a ser destacada € a sequéncia organizada para trabalhar os
conteudos, formulada segundo uma sequéncia espacial, do maior para o

menor, ou seja, do mundo até o Parana.

Professor 10

“De acordo com o conteudo que deve ser trabalhado, penso o que o

aluno ja entende devido ao seu processo de escola, e elaboro ou organizo, de
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acordo com o material que temos na escola, questionando o aluno em relacao
ao que vai ser exposto e usando tudo o que pode ser mostrado para o aluno.”

A professora diz que prepara a aula de acordo com o que é proposto no
curriculo, supondo que os alunos ja possuam algum conhecimento prévio
derivado de um processo escolar, mas ndo diz que processo € esse. Também
afirma organizar a aula com os materiais disponiveis na escola, sem mencionar
quais. Quanto ao mapa, ndo o menciona de forma alguma.

Segundo o que nos ensina Castellar (2005, p. 39), percebe-se que, para

haver ensino, se deve considerar o aluno como sujeito ativo:

Uma aprendizagem com base na construgdo do conhecimento
sustenta que o aluno é um sujeito mentalmente ativo na aquisicao
dos saberes, estabelecendo-se como objetivo prioritario a
potencializacdo de suas capacidades de pensamento.

Assim, levar em considera¢do o que os alunos sabem é fundamental
para a organizacdo de aulas. Apesar de nado ficar claro na resposta da
professora de que ordem € o0 questionamento que ela propde aos alunos
acerca do que ela pretende ensinar, inconscientemente ela apresenta
elementos que contribuem para a aprendizagem, tal como levar em conta o
gue as criancas ja sabem, sendo, porém, necessario que esse guestionamento

seja feito de maneira consciente por parte do professor.

Professor 11

“Organizo os conteudos a serem trabalhados em cada bimestre; como
nosso planejamento € semanal, preparo uma aula de Geografia por semana.
Alguns conteudos trabalho no livro didatico, pesquisa na internet, entrevista

com os pais feitas [sic] pelos alunos, utilizo também outros livros como fonte de
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pesquisa. Expor em sala de aula o assunto, ver até onde os alunos sabem e
conhecem, para ent&o partir para o trabalho individual e coletivo.”

A professora expde o conteudo, verifica 0 que os alunos sabem, para,
apenas depois, iniciar as atividades, dizendo também que trabalha de maneira
individual e coletiva. Afirma, ainda, utilizar varios recursos didaticos, mas ndo

menciona a utilizacdo de mapas.

Segundo Castellar (2005, p. 47):

Estruturar os conteldos, tendo os mapas e as imagens presentes no
cotidiano das criangas, pode ser um procedimento, uma estratégia,
de aprendizagem interessante para elas, pois ao mesmo tempo em
gue se trabalha com o conhecimento prévio, traz para a aula outras
habilidades e percepc¢des, como a observagdo e a comparacdo das
influéncias culturais existentes nos diferentes lugares. Permitem,
ainda, que as criangas entendam 0s mapas como constru¢des sociais
gue transmitem ideias e conceitos sobre o mundo, apesar da
pretendida neutralidade e objetividade que os meios técnicos utilizam
para condiciona-los.

Nesse sentido, é interessante observar que considerar o que os alunos
ja sabem possibilita ao professor relacionar os conteddos curriculares
preestabelecidos a realidade do aluno, o que significa que o professor precisa
estar atento a Didatica, ja que ela proporciona essa articulagdo e diminui os
riscos de apenas se transmitir conhecimento, em vez de construi-lo juntamente

com os alunos.

Professor 12

“Através de um planejamento e instrumento que envolva a teoria com a

pratica, com instrumentos que possibilitem uma visualizacdo do que se esta
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sendo ensinado. Instrumentos estes que podem ser mapas, fotos, imagens,
internet, globo, bussola, maquete, entre outros.”

Nessa resposta, aparece a relacdo entre a teoria e a préatica, sem
detalhar-se de que forma ela acontece, havendo, também, o relato da utilizacao
de alguns recursos, dentre eles o mapa, sem dizer como estes sao utilizados.
Todavia, sua forma de emprego € importante, como podemos ver em Castellar

(2005, p. 48):

0 ensino de Geografia, penso que deve superar as aprendizagens
repetitivas e arbitrarias e passar a adotar outras praticas de ensino,
investindo nas habilidades: analise, interpretacbes e aplicagfes em
situagdes praticas; por isso, os curriculos tradicionais ainda tém muito
que mudar.

E possivel articular a teoria e a préatica em sala de aula, desde que o
professor seja capaz de compreender que nenhum recurso didatico ou
atividade com os alunos esta dissociado da teoria. Sabendo disso, ele podera
conduzir sua aula sem culpar-se por eventuais maus resultados de
aprendizagem, podendo a qualquer momento valer-se de outros recursos ou de
outra teoria. Mas, para tanto, o curriculo escolar deve colocar essas condi¢cdes
de “liberdade” para pensar a pratica pedagdgica como uma prerrogativa do

professor.

Professor 13

‘A aula de Geografia, como as demais, € organizada dentro de um
contexto, partindo do todo para chegar as partes, sempre levando em

consideracédo o conhecimento que o aluno ja traz para assim amplia-lo.”
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Como se V&, nao se detalha, na resposta, em qual contexto é trabalhada
a aula de Geografia, mais uma vez aparecendo o termo “partindo do todo para
chegar as partes”. Comenta-se, também, a importancia de considerar o que 0s
alunos j& sabem, a fim de ser possivel ampliar esse conhecimento. Partindo
dessa premissa da ampliagcdo do conhecimento dos alunos, temos a impresséo
de que isso constituiria uma espécie de ponto de partida para as aulas.
Segundo Callai (2012, p. 81), “A questdo que pode ser pertinente a ser
discutida diz respeito as possibilidades de articulagdo entre efetivar um ensino
consequente e coerente com os parametros cientificos da Geografia e com a
realidade da vida dos alunos.”

Respeitar o que os alunos trazem de conhecimento de sua cultura n&o
quer dizer substituir os conceitos dos conteddos curriculares por tais
conhecimentos, mas discuti-los no sentido de identificar se aquilo que eles
sabem condiz com os fundamentos tedricos da ciéncia geografica. Caso
contrario, ndo havera avancos, construcdo de conhecimentos novos ou
ampliacdo de conhecimentos, conforme as palavras da professora.

Ainda em seu relato, os mapas sdo mencionados de uma maneira
genérica, sem se indicar como séo utilizados. Nesse sentido, entendemos ser
muito timida a utilizacdo dos mapas pelos professores, tanto no ensino dos
elementos bésicos da Cartografia, como no uso dos mapas para ensinar
conteldos de Geografia, demonstrando uma caréncia de formacédo ou,
poderiamos até dizer, de serem alfabetizados em Cartografia a fim de
apropriar-se da linguagem cartogréafica e utiliza-la para também ensinar por

meio dos mapas os conhecimentos geograficos.
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Assim, sublinha-se a importancia de haver uma articulacdo adequada
entre a pratica docente e as teorias, propiciando aos professores a percepgao
da relevancia da atuacéo no sentido do emprego das sequéncias didaticas que
relacionem os conteudos conceituais e procedimentais ao conhecimento prévio
do aluno, no tocante ao ensino do mapa e por meio do mapa, trazendo o aluno
para o centro da constru¢cédo do conhecimento.

6.2 ENSINAR O MAPA E OS CONTEUDOS GEOGRAFICOS POR MEIO DO MAPA: AS
RESPOSTAS DOS PROFESSORES

Apbés todas as intervencdes realizadas junto aos professores
participantes da pesquisa, resolvemos aplicar-lhes um dltimo questionario,
contendo duas perguntas: 1) E possivel ensinar o mapa? e 2) E possivel
ensinar Geografia por meio dos mapas?

O objetivo era verificar se 0s professores se apropriaram da linguagem
cartografica e dos procedimentos por meio de situacdes didaticas, sendo que
0S comentarios sobre as respostas dos professores serdo aqui elaborados de
forma geral, visto as respostas na integra e a analise individual de cada
professor estarem em anexo.

De maneira geral, os professores disseram que € possivel ensinar o
mapa e o0s conteludos geograficos por meio do mapa. Para justificar suas
respostas, eles partiram do principio de que, para ensinar mapas, € preciso
recorrer a recursos concretos, tais como o proprio corpo, a sala de aula, a

escola.
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Portanto, partir do que € palpavel para a crianga, como seu préprio
corpo, é uma forma de iniciar a alfabetizagdo cartografica, conforme indica

Simielli (2007, p. 90):

Todo procedimento para se trabalhar a cartografia, ou suas nocdes
basicas nas séries iniciais, enfatiza o trabalho da crianca em um
processo no qual ela realmente participa, para assim melhor
compreender a representagdo do espaco.

Apesar de as respostas ndo apresentarem detalhes sobre como ensinar
0 mapa, observamos uma compreensao dos professores a respeito da
importancia de trabalhar com as criancas a partir de situacdes concretas, dado
importante que nos induz a pensar que eles perceberam em suas aulas que as
criancas em idade escolar sdo atraidas por recursos didaticos ludicos que
podem, com ajuda do professor, ser utilizados para ensinar conteddos, como
por exemplo, a brincadeira da “amarelinha”, que ajuda a crianga a desenvolver
a nocao de lateralidade.

A maioria dos docentes comentou também acerca da importancia de
desenvolver na crianca algumas nocdes basicas de representacdo do espaco,
como legenda e propor¢cdo, o0 que vai ao encontro do que afirma Paganelli
(2007, p. 49): “A evolugao da nocao do espaco na crianca parece reproduzir as
etapas essenciais da construgdo matematica.” Isso significa dizer que devem
ser consideradas as relacbes e conservacdes espaciais: as relacoes
euclidianas, que dizem respeito a alguns elementos importantes para entender
a representacdo do espacgo, como Vverticalidade, horizontalidade, distancia, as
relacbes projetivas, tais como a nog¢ao de esquerda, direita, coordenagéo e
perspectiva e as relagdes topoldgicas, como continuidade, ordem espacial,

separacao e vizinhancga.
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Observamos que muitos professores comentaram que 0 mapa é um
recurso que agrega muitas informacoées, sendo possivel ensinar Geografia por
meio do mapa se a crianga compreender essas informacodes. Eles falam, ainda,
que os mapas podem ser utilizados em diferentes situacBes didaticas, sem,
porém, esclarecer quais informacdes o mapa pode ter, nem revelar uma
compreensao da situacdo didatica como meio para ensinar.

Diante das respostas recolhidas com a aplicacdo desse ultimo
questionario, entendemos que, de maneira geral, os professores precisam de
formacao relativa a alfabetizacdo cartogréfica e a situacdo didatica, ja que
somente uma delas ndo da conta de responder a demanda reconhecida: nem
s6 a alfabetizacdo cartogréfica, com os elementos cartograficos elementares e
conceituais, muito menos apenas a situacao didatica, desprovida de contetudos
cientificos, como se fora uma atividade de mera transmissdo de conteudos
geograficos. E preciso considerar questbes basicas referentes a formagéo dos
alunos, tais como idade, ambiente escolar, além dos materiais didaticos e da
disposicéo do professor em aprender visando ensinar em um contexto diferente
do qual foi ensinado, tanto em sua formacgéo basica como em sua graduacao,
conforme constatamos em depoimentos dos professores.

Assim, consideramos positiva a segunda etapa de investigacdo junto aos
professores, que foi marcada por pontos importantes, como a vontade dos
grupos de participar da formacéo oferecida, na qual nos propusemos a
sensibiliza-los para o fato de que a Cartografia € importante para o ensino de
Geografia e de que a Didatica € uma ferramenta necessaria para suas aulas.

Nesse sentido, verificou-se que as criancas podem aprender a ler o

mapa, conforme a situacdo didatica desenvolvida com elas (Mapa dos trés
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lugares), na qual elas mostraram ser capazes de aprendé-lo. Também
conseguiram, a partir da aprendizagem da leitura do mapa, fazer conexdes
entre os trés lugares representados, tais como: perceber o lugar maior e, por
consequéncia, “cortado” pelo rio maior e dizer que a cidade que tem mais rios
possui mais possibilidade de desenvolvimento, demonstrando, enfim,
conseguirem ler e estudar conteludos geogréficos por meio do mapa. Se 0s
professores receberem formacdo, ou seja, se forem alfabetizados em
Cartografia, possivelmente desenvolverdo em suas aulas um ensino que leve
seus alunos a aprenderem o mapa e o0s conteudos geograficos por meio do
mapa.

Diante disso, relacionando-se essa atividade com a dos professores, que
desenvolveram varias situacdes didaticas, inclusive a do Mapa dos trés
lugares, feita também pelos alunos, entendeu-se que é possivel aprender o
mapa, ou seja, ser alfabetizado em Cartografia e também ensinar os conteudos
geograficos por meio do mapa. Porém, os professores alegam ndo ter
aprendido a partir desse processo de alfabetizacdo cartografica articulado a
Didéatica na universidade, além do fato de as formacdes continuadas serem
escassas nessa area do conhecimento. Entretanto, disseram ser possivel
ensinar seus alunos de maneira organizada, envolvendo: alfabetiza-los em
Cartografia, utilizar-se de situacdes didaticas a fim de que os alunos possam
desenvolver o raciocinio espacial e compreender os fendbmenos geograficos,

sem decorar seus conceitos, conforme tradicionalmente é feito nas escolas.
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CONSIDERAQC)ES PARCIAIS

A busca pela qualidade do ensino requer compromisso por parte de
todos os envolvidos com a educagéo, visto ser evidente que o trabalho
conjunto de profissionais de suas diversas especificidades no ambito teorico
ainda é o caminho mais viavel para melhorar o ensino.

Ao escolhermos a conducdo metodolégica com base em Erickson
(1989), tinhamos a certeza de que nossa aproximacao com a escola teria de
ser muito mais efetiva. A escolha de uma pesquisa qualitativa em Educacéo,
através de varias intervencdes, possibilitou-nos analisar a compreensao que o
professor tem em relacdo aos conceitos cartograficos e geograficos.
Entretanto, a cada momento da pesquisa, questdes de cunho administrativo
acabavam surgindo, como o agendamento de nossa intervencdo junto ao
professor em sala de aula, em funcdo de suas tantas atribuicdes, ja que é
sabido que a dindmica escolar coloca mais questdes e tarefas pedagdgicas a
cargo do professor, como reunides, atividades de formacdo, além de uma
preocupacdo em ensinar os alunos a partir de uma estrutura curricular
multidisciplinar. Apesar de tudo isso, fomos bem atendidos, ponto importante
em nossa avaliacdo, pois atitudes como essa aproximam a universidade e a
escola em um s6 objetivo: melhorar a cada dia, tendo como principal fim a
aprendizagem dos alunos.

De acordo com os pontos colocados na proposta metodoldgica sugerida
por Erickson (1989), faremos a partir de agora uma articulagcado entre o que &
postulado em seus estudos e 0 que percebemos durante nossa investigacao
em campo, nas escolas, retomando as perguntas deixadas em suspenso na

introducéo desta tese.
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a) O que acontece, especificamente, na acao social que tem lugar no
contexto particular? E importante dizer que as escolas onde lecionam os
professores participantes da pesquisa recebem alunos majoritariamente de seu
entorno, o que indica que as criangcas ndo precisam deslocar-se para outros
bairros a fim de estudar. Além disso, cumprindo o que determina a legislacao,
as escolas desempenham seus papéis pedagodgicos e administrativos, além de
disponibilizar o ensino dos contetudos curriculares nas aulas conduzidas pelos
professores e de desenvolver politicas publicas, conforme a orientacdo da
Secretaria de Educagdo vinculada ao Ministério da Educacdo, como o
fornecimento de merenda escolar e livros didaticos e, ainda, politicas publicas
de ambito municipal, como atividades culturais.

b) O que significam as acdes dos atores que participam de suas
atividades sociais nho momento em que estdo no lugar? De um lado, as
criancas em busca de aprender e, de outro, os professores com o objetivo de
ensinar. No meio, diretores, coordenadores pedagogicos, funcionarios
administrativos, além dos pais dos alunos. Ndo € possivel pensar uma
pesquisa qualitativa sem compreender que todos esses atores estao
envolvidos, acarretando que, se eles ndo forem vistos em “rede”, a pesquisa
pode nao trazer elementos reais para a interpretacéo do lugar. A auséncia dos
pais na vida escolar de seus filhos, acompanhando e ajudando em suas
tarefas, aumenta as possibilidades de estes ndo “cumprirem a sua parte”, visto
a escola saber que aprender € um processo, mas caber aos pais intervir de
maneira consciente e responsavel em sua orientacdo. Se o professor nao
estiver preparado para dar aula, com o maximo de conhecimento, se nao

conhecer bem a dinamica escolar, seja ela pedagogica, administrativa ou
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politica, se ndo entender o objetivo da escola no que respeita ao lugar em que
atua, sua acao de nada vale, sendo este um fato que percebemos em nossa
investigacdo e que os docentes conhecem bem.

c) Como estd organizado o lugar em padrbes sociais e principios
culturais aprendidos para a conducdo da vida cotidiana? Culturalmente, nos
parece que existe muita afetividade pelo lugar, haja vista o desejo de
permanecer e de cultivar a cultura a qual pertence, tanto por parte dos alunos
como dos professores, fato visivel quando estes falam do lugar em que moram:
suas afetividades afloram espontaneamente. No campo social, as situacoes
observadas sao diversificadas, como em qualquer lugar no sistema capitalista,
no qual a sociedade é dividida em classes sociais, porém nao verificamos
nenhum dos atores vivendo em situagdes de risco social.

d) Como se relaciona diante do que estad acontecendo no contexto da
totalidade, por exemplo, na sala de aula ou fora dela? Essa € uma das
questdes que consideramos ser muito importante. Em um contexto geral, o
convivio entre os participantes da pesquisa pareceu-nos bem sociavel e
comprometido, porém alguns professores dizem que os alunos ndo gostam de
estudar. Entendemos que isso passa por outras questbes, tais como a
dificuldade de aprender, a falta de incentivo por parte de alguns pais, entre
varios outros fatores que, no entanto, ndo comprometem o convivio social de
maneira exagerada ou insuportavel, podendo ser melhorados. Quanto aos
professores, pelo que percebemos através dos questionarios, eles tém boas
relacbes sociais e preocupacdo com o lugar onde vivem, demonstrando

cuidados para com os alunos, as escolas e a sociedade de modo geral.
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Ao finalizar as entrevistas, as idas as escolas e as reunides com 0s
professores, iniciando a tarefa de escrever a tese, refletimos muito acerca do
valor da metodologia em uma pesquisa, fato do qual, na maioria das vezes,
nao nos damos conta, embora seja tdo importante quanto os dados e as
informacdes coletadas a partir de questionérios e entrevistas, ja que primeiro
preciso conhecer, depois pesquisar.

O objetivo que nos propusemos parece ter sido alcancado. Como
objetivo geral, pretendiamos compreender de que forma se da o ensino dos
mapas e por meio dos mapas nas aulas de Geografia, no 5° ano das séries
iniciais. Verificamos que os professores gostam de trabalhar com mapas,
enfrentando, porém, alguns obstadculos para tanto. Entre as principais
dificuldades, uma relaciona-se a formacdao, j& que a maioria ndo tem formacéao
especifica em Geografia, e a outra diz respeito a formacgao continuada estar
focada apenas em Lingua Portuguesa e em Matemética.

Pudemos observar que, na pratica em sala de aula, o professor pouco
trabalha com a Cartografia e a justificativa € ndo ter tempo para isso, em
funcdo das outras disciplinas, além de néo ter tido uma formacao adequada.
Percebe-se que o mapa € um material importante para os professores, mas
estes ndo conseguem ensina-lo a seus alunos, existindo, ainda, alguma
confusdo entre ensinar 0 mapa e ensinar por meio do mapa: ambos séo
percebidos como se fossem a mesma coisa.

Ensinar o mapa implica o dominio de no¢gbes como proporcao, vertical,
horizontal, medidas etc.. Essa néo é tarefa facil, pois requer perceber que as

criangas possuem capacidade cognitiva ndo para o compreender tal como um
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geodgrafo, mesmo que, contraditoriamente, os mapas para adultos sejam o0s
primeiros a ser apresentados as criancas, ja nos anos iniciais da escola.

Diante disso, acreditamos ser importante proporcionar aos professores
uma formacdo em servico, a partir das consideragdes aqui esquematizadas. E
bom destacar também que, mesmo néo trabalhando a Cartografia efetivamente
em suas aulas e nao a utilizando como uma ferramenta para ensinar o0s
conteldos de Geografia, € possivel dar aula de Geografia organizando o
processo de aprendizagem a partir de situagdes didaticas, visto que o0s
professores mostraram ter capacidade para tal.

A contribuicdo aqui proposta, voltada aos professores do 5° ano do
Ensino Fundamental I, refere-se a utilizacdo da alfabetizacdo cartografica, do
raciocinio espacial e da situacdo didatica com o intuito de ensinar Geografia
por meio dos mapas. Diante de todas as nossas analises, resolvemos
esquematizar uma sugestdo de cunho tedrico para que os docentes possam
pensar acerca de nossa proposta, elaborar novos conhecimentos e agregar

suas proéprias contribuicbes ao que estamos sugerindo.

Comparagdes: comparar os lugares Influéncias espaciais: influéncia
utilizando os simbolos. sofrida entre os lugares.
Hierarquias espaciais: entender o Transigdes espaciais:
conjunto de areas menores, transformagdes de um lugar para
contidas em areas maiores. outro.
Analogias espaciais: lugares Grupos espaciais: grupo de
semelhantes em diferentes cidades. lugares semelhantes.

| |

Formulagio do “raciocinio espacial™

Esquema 6 - Desenvolvimento do raciocinio espacial
Fonte: Gersmehl (2008). Organizado pelo autor.
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Apés aprenderem o0 mapa, 0s alunos iniciardo, com a ajuda do
professor, o desenvolvimento do raciocinio espacial (GERSMEHL, 2008),
também implicado na utilizacdo do mapa. Ao desenvolver nas criangas o
raciocinio espacial, o professor esta articulando o que elas aprenderam durante
a alfabetizacao cartogréfica, ou seja, propiciando que elas aprendam o mapa, a
fim de aprender Geografia por meio do mapa. Nesse momento, os alunos
iniciam uma exploracdo no mapa, em busca de conhecer diversos lugares,
estabelecendo relagbes, verificando se existem influéncias entre eles,
levantando questdes e procurando descobrir possiveis causas de fendbmenos
considerando sua localizagdo. Esse € o momento em que o professor medeia a
leitura do mapa, ajudando-os a pensar sobre o que ele representa e a
compreender que o0s elementos ali representados correspondem a uma
determinada realidade. Essa realidade deve ser desvendada por meio dos
simbolos, devendo-se, ainda, refletir sobre sua relagdo com o préprio cotidiano
e o de outras pessoas. Em suma, deve-se pensar sobre o espacgo e conhecer
tanto o lugar onde se vive como outros lugares, a fim de posicionar-se acerca
dos acontecimentos com possibilidade de intervencédo. Claro que, para a
crianca, esse pensar 0 espaco deve ser feito de maneira 0 mais simples
possivel, a partir do desenho do caminho de casa, verificando o que ela vé no
percurso e o que veem as outras criangas, descobrindo, assim, coisas que nao
se conhece, sendo aos poucos que o0 professor ensina seus alunos a pensarem
sobre o0 espaco vivido e os outros lugares.

Feito isso, sugerimos que as atividades com 0s mapas e 0s conteudos

de Geografia sejam organizadas didaticamente a partir de situacdes didaticas,
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com base nas teorias de Brousseau (2008), ja explicadas e discutidas ao longo
desta tese.

Conforme vimos, a teoria da situacéo didatica proporciona a articulagéo
entre a alfabetizacdo cartografica (o ensino do mapa) e o raciocinio espacial
(desenvolvimento do pensamento para a compreensdo do espaco geogréfico).
A elaboracdo de uma situacdo didatica requer do professor uma organizagao
centrada em um objetivo. Nesse sentido, quando discutimos esse tema,
analisamos o exemplo de uma possivel situacdo didatica a ser desenvolvida
com os alunos do 5° ano, a partir do tema “caga ao tesouro”, com o objetivo de
desenvolver a capacidade de percepcdo espacial (a direita, a esquerda, a
frente, atras). Retomaremos aqui, de maneira um pouco mais detalhada, essa
situacédo, que foi desenvolvida com os professores ao longo de nossas oficinas
pedagdgicas.

Para dar inicio a situacdo didatica, o professor pede que os alunos
encontrem um objeto escondido no péatio da escola, a partir de dicas como
“‘Ande dez passos a direita, cinco a esquerda, trés para frente e cinco para
tras”. No primeiro momento, em grupos, os alunos entram em contato com o
que deve ser feito — encontrar o objeto —, depois, reinem-se e discutem como
proceder, formulando estratégias. Ao encontrar o objeto, cada grupo, sob a
orientacdo do professor, comenta como procederam, suas dificuldades ou n&o
para desenvolver a tarefa. Nesse momento, eles também podem questionar a
estratégia dos diversos grupos, em um momento de debate mediado pelo
professor, que aproveita para aprofundar os conhecimentos adquiridos pelos
alunos, acrescentando outras questdes, perguntando sobre algo que seja

necessario para que eles pensem em outras possibilidades de “busca pelo
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tesouro”, enfim, esse é um momento especial para pensar sobre o que fizeram
ou deixaram de fazer.

Em seguida, os alunos institucionalizam o que aprenderam, através da
elaboracéo de cartazes ou de outra forma de comunicar os saberes adquiridos,
utilizando um mural para a exposicdo dos resultados. Essa é uma forma de
estar em contato por alguns dias com o trabalho que fizeram, o que ajuda a
fixar o contetdo, além de também socializar o conhecimento com outras
turmas, visto o fundamental do conhecimento construido ser a socializa¢éo e
os procedimentos didaticos (situacao didatica) servirem para comunicar algo,
nesse caso, o conhecimento adquirido, produzido e sua progressao.

Para Brousseau (2008, p. 32),

Cada situacao didatica pode fazer com que o sujeito progrida, e por
isso também pode progredir, de tal modo que a génese de um
conhecimento pode ser o fruto de uma sucessao (espontanea ou nao)
de novas perguntas e respostas, em um processo chamado de
dialética.

Essa € a perspectiva que adotamos, visando o objetivo de ensinar
Geografia nas séries iniciais, a partir da qual o professor pode balizar sua
pratica em sala de aula no sentido de saber como ensinar e ndo apenas
transmitir contetdos, como se o aluno devesse apenas decorar e ndo de fato
compreender.

CONSIDERACOES FINAIS

Quando pensamos em concorrer a uma vaga em um Programa de P0s-

Graduacao da USP, logo compreendemos que o trabalho deveria ter relevancia

social e comegcamos a refletir sobre a nossa trajetéria como aluno de

graduacdo em Geografia, no interior do Brasil, percurso que nos deu o0s
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primeiros suportes teoricos para futuramente pleitear a carreira de professor.
No ultimo periodo de estagio, em nossa formacéo inicial, veio a proposta de
trabalhar como professor em uma escola Publica de Educacdo Basica e
aceitamos o desafio. Ali comecaram a surgir as primeiras perguntas, com
relacdo ao que se aprende na universidade e aos conteudos que se deve
trabalhar com alunos do Ensino Fundamental | (52 série, na época). Aquilo que
haviamos aprendido na universidade parecia nao corresponder aos
conhecimentos curriculares da escola onde trabalhdvamos e, entre os
problemas, o fato principal seria as aulas de Didatica na universidade terem as
menores cargas horarias.

Por que pensamos em pesquisar como o professor procede a partir
da construcdo e da regéncia de suas aulas de Geografia? Sera que ele
tem consolidados o0s conhecimentos geograficos e cartograficos,
utilizando-se da Didatica como meio para ensinar 0 mapa e para ensinar
Geografia por meio do mapa? Essas sdo as perguntas que nos fizeram
investigar tais procedimentos, a fim de auxiliar na aproximagdo e no
aprofundamento dos conteudos da Geografia e da linguagem cartografica do 5°
ano da Educacéo Basica.

O ensino da Geografia, no percurso histérico da existéncia da ciéncia
geografica, ndo tem correspondido as demandas da formacao inicial, ou seja,
da graduacdo, o que se tem refletido na Educacdo Béasica. Nos cursos de
formacdo de professores, ensinar os contetudos geograficos articulados a
linguagem cartografica ndo € uma pratica, sendo que, com raras excecoes, 0
que vemos € um repasse de conteudos visando cumprir 0 planejamento,

procedimento que, na maioria das vezes, se repete na sala de aula da
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Educacdo Béasica. Sdo poucos os cursos de formacdo de professores
(Pedagogia) que possuem docente da area de Geografia atuando na respectiva
disciplina e, quando isso ocorre, normalmente se trata de um profissional que
ndo domina nem a Didatica nem a linguagem cartografica como processo para
alfabetizar as criangas das séries iniciais.

Nesse sentido, verificamos que a maioria dos professores participantes
da pesquisa ndo possui formacdo especifica em Geografia nem tiveram em
seus respectivos cursos de formacao inicial a disciplina de Geografia e as
linguagens cartograficas trabalhadas conforme a proposta da alfabetizacdo
cartogréfica ou, menos ainda, articuladas a Didatica como meio para promover
o desenvolvimento de situacfes de aprendizagem. Podemos, ainda, observar
que os cursos de formacgdo continuada privilegiam a Matemética e a Lingua
Portuguesa. Contudo, os professores conseguiram entender todo 0 processo
organizado a partir de uma situacao didética.

O processo de alfabetizagcdo cartografica possui critérios que
possibilitam ao aluno, mediado pelo professor, desenvolver o entendimento do
mapa a partir de suas representacdes proprias, tais como o desenho do
caminho de casa ou da sala de aula. Ao desenhar a carteira, o aluno
desenvolve a percepcao de visdo obliqua e vertical, de imagem tridimensional
(largura, comprimento e altura) e bidimensional (largura e comprimento) e, com
alguma ajuda, podera elaborar simbolos com pontos, linhas e areas, para
representar os elementos que constituem a carteira, como 0 assento e a mesa.
Esse é o processo que desencadeia a cogni¢cdo, que envolve a capacidade de
a crianca construir legenda, ter nocao de proporcao, lateralidade, referéncias e

orientacdo. Se o professor desenvolver todas essas etapas com a crianga, ela
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tera a possibilidade de desmistificar o desenho e de entender que o mapa é um
meio de comunicacgao.

A teoria da situacdo didatica, como processo de conduzir a
aprendizagem, postula que é preciso o aluno atuar como sujeito diante do
objeto de aprendizagem, criar estratégias para encontrar respostas, provar ou
descobrir e socializar o que aprendeu, questionando os resultados de
aprendizagem dos colegas ou fazendo sugestbes, participando, enfim,
ativamente do processo.

Nesse sentido, entendemos que nossa pesquisa alcangou os resultados
esperados acerca de como os professores procedem em suas aulas de
Geografia. Nas reunides realizadas para desenvolver a pesquisa, verificamos a
necessidade de formacéo para esses professores, desenvolvida a partir dos
pressupostos da alfabetizacdo cartografica e da teoria da situacdo didatica, a
fim de que as criangcas possam ler mapas estudando Geografia por meio dos
mapas e desenvolvendo o raciocinio espacial.

Assim, procuramos organizar um esquema com o propoésito de mostrar a
articulacdo entre a alfabetizacdo cartografica e a situacao didatica, no que

concerne ao desenvolvimento do raciocinio espacial em aulas de Geografia.
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Situag¢io Alfabetizagio Leitura de Raciocinio Conhecimento

didatica cartografica mapa espacial

geografico

Professor

Esquema 7 — Organizacdo :Autor- Processo de aprendizagem através de situacéo didética.

Ao analisarmos o conjunto de atividades, podemos afirmar que ha muito
a fazer para que o ensino do mapa e por meio dos mapas seja consolidado nas
séries iniciais. As criancas precisam aprender a lidar com questbes
relacionadas a seu dia a dia, como quando passam, em Seu percurso para ir
até a escola, por ruas sinalizadas com placas ou quando h& a necessidade de
ajudar, através de um mapa, uma pessoa que porventura ndo conheca a
cidade. Os conhecimentos aqui propostos podem, ainda, permitir-lhes conhecer
0 mundo por varios mapas, compreendendo a cultura dos paises através da
legenda e de outras informacdes ou, também, verificar as ocorréncias de
fendbmenos da natureza (terremoto, maremoto) e suas causas, observando um
mapa que trata da deriva continental. Os mapas prestam-se, ainda, a
compreensao das relacdes sociais, a exemplo dos mapas de populacdo. Enfim,
0 mapa permite estudar o mundo, tal como respondeu uma das criangas

quando lhe perguntamos 0 que € um mapa e para que este serve.
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O processo de ensino e aprendizagem requer, primeiramente, a
disposicéo para ensinar e para aprender. Em segundo lugar, a organizagao de
uma aula pelo professor, com vistas a ensinar aos alunos os conteudos
geograficos, requer dele uma organizagdo que articule os conhecimentos a
Didética, com o objetivo de os alunos desenvolverem o raciocinio espacial e
poderem refletir sobre o espaco em que vivem e sobre outros lugares.
Disposicao para ensinar significa ter a consciéncia de que o ensino é um
processo, dependendo de questbes como 0 conceito que 0s alunos trazem
com eles de sua cultura, a idade das criangas para as quais se ministram as
aulas, o material didatico, o dominio do conteddo geografico escolar, além de
ter consciéncia de que, algumas vezes, os objetivos de uma aula podem nao
ser alcancados, sendo preciso retomar os conceitos e procedimentos. Por isso
tratamos em nossa tese do ensino como processo, haja vista que a construgéo
de conhecimento ndo se d4 em um “passe de magica”, mas sim o estruturando
aos poucos, para que os alunos entendam realmente o que lIhe estd sendo
proposto a aprender e para que a aprendizagem se torne significativa.

A partir dos embasamentos tedricos e das respostas obtidas na
pesquisa, elaboramos o0 esquema exposto anteriormente, contendo
explanacdes acerca do processo de aprendizagem através da situacdo
didatica, que pode ajudar o professor em suas aulas, no sentido de que os
alunos construam conhecimentos e sejam capazes de, a partir de um mapa,
observar fendbmenos geograficos, analisa-los e até mesmo elaborar hipoteses
acerca do que ocorre em determinado lugar, seja nos aspectos naturais,

sociais, econdmicos ou culturais.
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O processo de ensino que estamos propondo articula-se da seguinte
forma: primeiro, a situacdo didatica deve ser elaborada pelo professor,
objetivando a aprendizagem dos alunos. Ele parte de um conhecimento a ser
alcancado, ou seja, da apropriacdo de conhecimentos cartograficos e
geograficos pelos alunos. O processo didatico nesse caso é a alfabetizagcédo
cartografica, desenvolvida pelos alunos e mediada pelo professor, a fim de que
possam ler mapas e, em seguida, interpretar os fendmenos nele
representados.

Uma situacdo didatica articulada em seus procedimentos a mesma
atividade relatada anteriormente poderia ocorrer da seguinte forma: o professor
elabora um problema simples para os alunos resolverem, sem dar, nesse
primeiro momento, indicacdes de como o solucionar. Por exemplo, o professor
diz aos alunos: “Tenho de visitar a casa de vocés e ndo sei como chegar até la.
Gostaria que vocés desenhassem em uma folha de caderno o caminho de sua
casa até a escola”. Estamos no campo da acdo. Quando elas se organizam
para fazer o desenho, escolhem a folha do caderno, os lapis de cor, conversam
com os colegas, fazem comentario sobre a distancia da casa até a escola,
estamos no momento de formulacdo. Ao socializar os desenhos com o
professor e colegas de sala, explicando os detalhes representados, colocando
seu ponto de vista, o aluno esta validando o que fez, o que descobriu, no
momento chamado de_validacdo. ApGs essas trés etapas, o professor pede
que os alunos troqguem os desenhos do caminho de casa entre si ou que 0s
afixem em um mural na sala de aula, constituindo o momento da

institucionalizacdo: o desenho extrapola o contexto pessoal, tornando-se

parte do conhecimento coletivo, da cultura da sala de aula.
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A situacdo didatica € um processo de ensino. Nesse sentido, nessa
investigacdo, conduzida com o intuito de saber como procedem os professores
em suas aulas de Geografia, através das respostas dadas por eles, verificamos
que o ensino do mapa e dos contetdos geogréaficos por meio de situacdes
didaticas leva a aprendizagem. Contudo, apropriar-se desses procedimentos
didaticos requer superar obstaculos pedagdgicos, tais como a alfabetizagédo
cartografica e a Didatica. O primeiro obstaculo diz respeito ao fato de os
professores ndo dominarem a linguagem cartogréfica, o que dificulta o
desenvolvimento das aulas utilizando mapas. Para que os alunos os leiam, em
primeiro lugar, € necessario que eles aprendam o mapa, que tenham dominio
dos elementos cartograficos, como visdo obliqua, visdo vertical, imagem
bidimensional, imagem tridimensional, alfabeto cartografico, para, em seguida,
gradualmente adquirir, por meio da cognicdo, a nocdo de lateralidade,
referéncia, orientacéo, proporcdo e construcdo de legenda, desmistificando
consequentemente o0 mapa e compreendendo-o como um meio de
comunicacdo. Para que isso ocorra com os alunos, é preciso que também os
professores entendam o mapa dessa forma.

Quanto a Didatica, verificou-se que os professores concordam que se
faz necesséaria a articulacdo entre os conteudos a serem ensinados e 0s
procedimentos didaticos, embora eles ndo organizem suas aulas de Geografia
em uma perspectiva de processo de ensino no qual conceitos geogréficos e
Didatica relacionem-se para o mesmo objetivo, a saber, a aprendizagem dos
alunos.

Nesse sentido, verificou-se que ensinar 0 mapa e ensinar os contetudos

geograficos por meio do mapa constitui um obstaculo para os professores,
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mas, a partir das oficinas desenvolvidas, percebe-se que é possivel construir
aulas de Geografia por meio de situa¢fes didaticas, tendo os professores se
mostrado dispostos a aprenderem e a ensinar seus alunos através desse

processo de ensino.
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ANEXOS

Anexo A - Questionario geral aplicado aos professores e respostas

obtidas

a) O que vocé acha da sociedade em que vivemos?

Professor 1

“Penso que sdo grupos bem definidos e divididos: os que pensam ser e 0S que
sd0. Em nosso municipio existe uma minoria de poderosos, que se entendem,
se juntam etc., e o restante fica olhando e trabalhando.”

Professor 2

“Pensando no Brasil, na diversificagdo de cultura, sabemos que a sociedade de
hoje é o resultado dos movimentos sociais do passado; vivemos em uma
sociedade construida por nés, mas ndo conseguimos fazé-la uniforme, onde
todos tivessem seus direitos respeitados; apesar dos abacos ainda vivemos a
sombra da marginalizacdo e discriminacdo dos detentores do poder. A
necessidade de politicas publicas ainda é muito grande, faz falta o
envolvimento de pessoas comprometidas com a melhoria da qualidade de vida
da populacédo.”

Professor 3

“Eu percebo que a cada dia que passa as pessoas estdo mais conturbadas,
sem paciéncia, sempre correndo em busca do ter.”

Professor 4

“Acho que é muito diversificada em termos de cultura, o que causa muitos
transtornos no comportamento, na relacdo pessoal dos individuos; desigual,

financeiramente, mas o que é normal por ser capitalista; tem mais coisas Uteis
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do que supérfluas.”

Professor 5

*Muita desigualdade, os bens materiais estdo acima de qualquer valor moral,
muito desrespeito entre as pessoas.”

Professor 6

“Pessoas ambiciosas que pensam muito no ter e ndo no ser. E que a educacao
podera mudar isso, ajudando a sermos pessoas mais humanas e dignas”.
Professor 7

“Yivemos em uma sociedade assistencialista. Na educacdo os pais deixam
tudo para a escola, eles ndo querem muito compromisso. A sociedade, no
geral, vive em funcéo do capital.”

Professor 8

“Algumas pessoas sao lutadoras, procuram alcancar seus ideais, porém vejo
muitas pessoas acomodadas, sem esperanca, esperando assistencialismo
social, e acredito que se transformam assim pelo préprio sistema politico que
0s induziu para uma vida que considero um tanto quanto sem sentido,
humilhante; onde fica a dignidade das pessoas?”

Professor 9

*Muito diversificada, as vezes gananciosa, precisa de mudancas na educacéo,
saude e outros, precisamos de politicos justos e honestos.”

Professor 10

“Uma sociedade extremamente consumista, onde o ter suprime o ser, onde 0s
bens naturais sdo usados de forma irresponsavel, desrespeitosa, sem

compromisso com a vida.”
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b) O que vocé acha das criancas de nossa sociedade?

Professor

“As criangas sao iguais onde [sic] quer que vocé va, a Unica diferenca € o que
0S pais passam a mais ou menos, mas se a familia e a escola trabalham juntas
nao tem por que essas criangas nao serem felizes.”

Professor 2

“‘Séo criancas inteligentes, vivem no mundo digital, mas que amadurecem
muito rapido, ou seja, perdem a infancia muito cedo. Em termos de
comportamento, sdo criticas, decidem o0 que querem, 0 que costumamos
chamar de rebeldes, porém ndo podemos esquecer que sdo os filhos que
sonhamos ter quando dizemos “Quando eu tiver os meus filhos, vou ser mais
liberal”.

Professor 3

“Cada vez mais sem limites, e essa falta de limites faz com que nédo se
interessem mais por nada importante.”

Professor 4

“Criancas cheias de vida e saber, com enorme vontade de aprender e inimeras
oportunidades para isso. Elas merecem um mundo melhor, para isso devem
ser orientadas da melhor forma possivel.”

Professor 5

“Sem limites, porém curiosas; umas meigas e doces, outras agressivas e sem
respeito.”

Professor 6

“As vezes sem limites, inquietas, e convivem pouco com 0s pais, mas muito

inteligentes e extrovertidas.”
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Professor 7

“Hoje as criangas sdo mais ativas, mais atuantes, curiosas; porém com tanta
tecnologia a disposicdo elas muitas vezes ndo se interessam pelo
‘interessante”, que seria a aprendizagem fundamental. Perderam-se muito os
valores, como o respeito, e brincadeiras.”

Professor 8

“Sao criancas bastante criativas, capazes, mas a escola ndo esta sendo muito
interessante para muitas delas. Hoje as criancas recebem muitas informacdes,
e acredito que algumas nao estdo sabendo lidar com essas mudancas radicais,
nao conseguem absorver todas as informacfes. Em relacdo a escola, nada
mais os atrai, sdo metodologias diferentes utilizadas, porém com um sistema
qgue lIhes proporciona aprender somente 60%, e as criancas e 0s pais estdo
achando isso viavel. Serd que estdo no caminho certo, contentando-se em
aprender muitas vezes menos que 60% e passando para a série seguinte sem
o conhecimento adquirido? Ou sera que essa inducdo do sistema € proposital,
nao se preocupando com quem nao consegue aprender?”

Professor 9

"Muito diferentes do nosso tempo de crianca. Hoje, ficam muitos sem a
presenca dos pais, 0s pais procuram dar de tudo.”

Professor 10

“Alheias a vida! Curiosas, carentes, marcadas pelo abandono de pais que

vivem o sufoco dos tempos modernos...”

c) De que tipo de leitura vocé mais gosta?

Professor 1

“Todo tipo, mas principalmente aquelas que me transmitem paz, amor e
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sensibilidade.”

Professor 2

‘Diversas. Procuro ler o que traga respostas para minhas dulvidas em
determinado momento, ou apenas por lazer.”

Professor 3

“Leituras informativas.”

Professor 4

“Gosto de ler sobre historia de nossa regido, pois 0s acontecimentos sao
marcantes, e muito. Também gosto de ler texto de humor.”

Professor 5

“‘Romance.”

Professor 6

“Jornal e livro de Augusto Cury”.

Professor 7

“Leitura de reflexdes e informacfes sobre educacéo.”

Professor 8

“Gosto muito de ler livros que tragam informacdes sobre a Geografia do
mundo, mas confesso que o tempo para leitura é restrito.”

Professor 9

“Nao tenho um tipo preferido.”

Professor 10

“Leio tudo, leio a vida, a rua, as plantas, as pessoas. Jornais, revistas, livros.

Meu assunto preferido € meio ambiente.”

d) Vocé escolheu ser professor?

Professor 1
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“Sim. Sempre gostei e gosto do que fago”.

Professor 2

“Sim.”

Professor 3

“Eu comecei a profissdo por acaso, morava numa comunidade pequena, no
momento precisou de um professor e me convidaram.”

Professor 4

Nao. Vendo o pai e a mae sendo professores, fazendo o que gostavam e
vivendo felizes, achei que podia e deveria segui-los.”

Professor 5

“Sim. Gosto muito de trabalhar com criancas pequenas, era meu sonho.”
Professor 6

“Porque sempre gostei de criancas e me realizo em ficar com elas, e vejo nelas
a sinceridade que um adulto deve ter.”

Professor 7

“‘Sim.”

Professor 8

[N&o respondeu.]

Professor 9

“Gosto do que faco, gosto de criancas, me sinto muito realizada.”

Professor 10

“Sim. Gosto de conviver, de aprender com as criangas, jovens e adultos, gosto

de construir conhecimentos, gosto de ensinar.”

e) Vocé destina tempo para o lazer?

Professor 1
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“Nao. Nao sobra muito tempo, o pouquinho que sobra leio e descanso.”
Professor 2

“Sim. Caminhar, levar os filhos ao parque, pracas, sair com as amigas.”
Professor 3

“Assistir TV passear, festas, jogos.”

Professor 4

“Sim. Praticar esporte, passear na casa dos amigos e parentes, ir a festas com
a familia na casa de amigos ou de comunidades.”

Professor 5

“Sim. Jogos, dancas, baile e jantares.”

Professor 6

‘Sim. Passear.”

Professor 7

“Sim. Viagens, bate-papo com amigos e bailes.”

Professor 8

[N&o respondeu.]

Professor 9

“Sair com a familia, fazer caminhada no parque, natacdo, cinema com as filhas,

leitura, bater papo com os amigos, frequentar o sitio.”

f) O que é educacéao para vocé?

Professor 1

“E tudo o que somos, independentemente do local em que estamos.”
Professor 2

“Educacéo sdo normas, valores que regem a sociedade e a familia; deve vir de

casa, ser dada pelos pais. A escola tem o papel de aprimorar, sistematizar o
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conhecimento; porém as coisas encontram-se invertidas: hoje cabe a escola o
papel de educar, em muitos casos esse papel € praticamente exclusivo da
escola.”

Professor 3

“E dar um objetivo sobre o que quer que o aluno apresente, dando a ele limite e
mostrando o que sabe sobre o contetddo ensinado”.

Professor 4

“E algo que os pais e a familia devem dar para que o cidaddo saiba viver em
sociedade.”

Professor 5

“Preparar para a vida, ser alguém com espirito critico.”

Professor 6

‘E tudo para que uma pessoa se torne um cidaddo critico e responséavel que
possa viver em comunidade e ser feliz.”

Professor 7

“Educar é orientar nas a¢fes e nas atitudes. Quando educamos, estamos
contribuindo para a aprendizagem, desenvolvendo informacfes em saberes.”
Professor 8

[N&o respondeu.]

Professor 9

“E ter a oportunidade de adquirir conhecimento (cientifico), é ter a oportunidade
de entender e saber conviver com as pessoas (mundo) onde vivemos.”
Professor 10

“Educacdo € a condicdo pela qual uma pessoa se torna humana, gente,

autbnoma, agente de sua histéria, construtora de uma sociedade melhor!”
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g) Que momento destina a sua familia?

Professor 1

“Finais de semana.”

Professor 2

“Noite e finais de semana.”

Professor 3

“Aproveito bem os momentos que ndo estou na escola para ficar com eles, mas
é dificil, pois geralmente naquela hora eles tém outras programacdes.”
Professor 4

“O momento do final do dia e final de semana.”

Professor 5

“A noite e finais de semana.”

Professor 6

“A noite e finais de semana.”

Professor 7

“Pela manha fico com meu filho, e a noite.”

Professor 8

“A noite e o final de semana.”

Professor 9

“Sao poucos momentos, pois nesta vida corrida que levamos o dialogo familiar
e o convivio ficam a desejar.”

Professor 10

“Sabados e domingos.”

h) Em que horério trabalha na escola?

Professor 1
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”

“Manha e tarde.
Professor 2
“Manha e tarde.”
Professor 3
“Manha e tarde.”
Professor 4
Manha e tarde.”

Professor 5

“Vespertino.”

Professor 6

“A tarde.”

Professor 7

“Manha e tarde, 40 horas semanais.”
Professor 8

‘Manha e tarde.”

Professor 9

“O dia todo.”

Professor 10

‘Manha e tarde.”

1) Em que momento prepara suas aulas?

Professor 1

“Nas horas-atividade, na escola; as vezes em casa.”

Professor 2

“Nas horas-atividade; a noite em casa quando preciso complementar e

pesquisar.”
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Professor 3

“Na hora-atividade.”

Professor 4

“Na hora-atividade.”

Professor 5

“Em casa (a noite) e na hora-atividade.”

Professor 6

“Nas horas-atividade, e complemento a noite em casa.”

Professor 7

Muitas vezes em casa, tendo em vista que 0S cursos que nos oferecem
acontecem nas horas-atividade.”

Professor 8

[N&o respondeu.]

Professor 9

“Nas horas-atividade, embora pense que este tempo deve ser ampliado.
Quando preciso, complemento em casa a noite.”

Professor 10

“As vezes um pouco frustrada por ndo conseguir os resultados que almejo.”

J) Vocé se sente realizado em sua profissao?

Professor 1

“Sim pelas criancas; ndo pelos problemas novos que a cada dia surgem mais,
e financeiramente, ser mais valorizado etc..”

Professor 2

“E a profissdo que escolhi, e nos traz a cada dia novo desafio.”

Professor 3
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“Embora tenha comecgado por acaso, me sinto muito feliz e gosto do que fago.”
Professor 4

“‘Sim. Pois, fago uma coisa que gosto de fazer, optei por fazé-la, busco uma
melhora sempre, me sinto realizado.”

Professor 5

“Sim. Amo o que faco e trabalho com prazer, porém faltam: formacdo melhor,
remuneracao, plano de saude.”

Professor 6

“‘Sim.”

Professor 7

“‘Sim.”

Professor 8

“As vezes um pouco frustrada por ndo conseguir os resultados que almejo.”
Professor 9

“O professor das séries iniciais precisa ser mais valorizado, ter mais formacéo,
melhor remuneracéo, condicao de trabalho, plano de saude etc..”

Professor 10

“Sim. ”

|) Faz outras atividades além de suas aulas?

Professor 1

“Sim, vou a cursos, palestras, mas para meu crescimento, e ndo sobre a
escola.”

Professor 2

“Academia.”

Professor 3
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“‘Sim.”

Professor 4

“Sim. Atividades de casa, nao oficiais, como lavar roupas, plantar no fundo do
lote, cuidar do jardim da rua em frente a casa, lavar carro, moto, enfim,
atividades onde descarrego energia, e as fago por prazer e ndao por dever.”
Professor 5

“Postinho de saude da localidade, no periodo matutino.”

Professor 6

[N&o respondeu.]

Professor 7

“N&o.”

Professor 8

“N&o.”

Professor 9

“Sim.”

Professor 10

“Sim. ”
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Anexo B - Questdes apresentadas ao Coordenador Pedagdgico da
Secretaria Municipal de Educacdo de Francisco Beltrdo e respostas

obtidas

Especificamente para o ensino de Geografia nas séries iniciais, 0s

professores tém recebido formac&o? Justifique sua resposta.

‘Apenas pontualmente. Os professores das séries iniciais sé&o
unidocentes, e a Secretaria Municipal de Educacdo de Francisco Beltrao,
desde 2001, vem oferecendo formacdo continuada nas disciplinas de
Portugués e Matematica. Até 2008, a prépria secretaria, com assessoria de
parceiras, ofereceu essa formacdo. A partir de 2009 estad oferecendo o Pré-
Letramento, Programa de Formac¢do do MEC [Ministério da Educacdo] nas
disciplinas de Portugués e Matematica. Possivelmente na sequéncia serdo
oferecidas formac¢des em outras disciplinas.

O problema maior é que os professores, mesmo titulados, tém
conhecimento insuficiente em algumas areas do conhecimento, pois 0S cursos
profissionalizantes preocupam-se mais com a teoria e hdo com o contetdo das
disciplinas. E no caso de Geografia nao é diferente.

A formacdo continuada esta tentando preencher essas lacunas, mas é

um processo que leva tempo e é gradual. “

Vocé tem percebido, por parte dos professores, resisténcia em

trabalhar com mapas?

“Sim. Os professores até usam mapas para algumas situacoes. A duvida
de como usa-los corretamente inibe seu uso. Isso se percebe nas séries

inicias, quando os alunos ndo conseguem minimamente “ler” informagbes nos
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mapas. As vezes, ndo conseguem ler nem a legenda, escala...”

Como é discutida, na formacéo dos professores das séries iniciais,

a Didéatica?

“Nas areas em que se oferece formacao especifica se discute Didatica,
para que o professor planeje atividades adequadas aos objetivos propostos e
coerente metodologia. As vezes, o professor sabe como trabalhar, mas tem
dificuldade em relacdo ao que trabalhar.

Sem conteudo nédo existe Didatica que dé certo de ensinar.

A secretaria esta abordando todos os aspectos do ensino. Planejamento,

avaliacdo, metodologia e Didatica, contudo a mudanca é lenta.”

Anexo C - Questdes apresentadas a Coordenadora Pedago6gica da escola

X e respostas obtidas

Em relacdo aos contetdos de Geografia para as séries iniciais, 0s

professores tém tido dificuldades para ensina-los aos alunos?

“Sim. Pois a maioria de nos, professores das séries iniciais, ndo temos
formacdo especifica em Geografia e/ou um estudo proprio nessa disciplina.
Percebe-se que procuramos planejar o conteudo e estuda-lo antes de abordar
com o aluno, no entanto sem aprofundamento da teoria e/ou uso dos recursos

apropriados.”

Os professores tém trabalhado a Geografia usando mapas?

Justifique sua resposta.

“As vezes. Dependendo do contetido a ser trabalhado, os mapas s&o ou
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nao utilizados por nés, pois, quando sabemos o assunto ou o entendimento do
mapa, o utilizamos. Porém muitos exploram pouco esse recurso indispensavel
ao trabalhar Geografia por também ndo conhecé-lo. Digo, ninguém da o que
nao tem. Observacdo: a maioria das escolas nédo dispbe de mapas

atualizados.”

Vocé considera a Didatica importante? Por qué?

7

“A Didatica é indispensavel a qualquer pessoa que pretende entrar
numa sala de aula, pois essa ira “nortear” seu trabalho. A Didatica organiza o
trabalho pedagdgico da sala de aula e da escola, pois uma aula bem
planejada implica desde o diagndéstico inicial até a problematizacdo, passa e
ensina na instrumentalizacdo, avalia e permite que o professor intervenha nas
possiveis lacunas, além de concretamente assegurar a assimilacdo do

assunto pelo aluno e possivelmente sua vivéncia por ele.

Anexo D - Roteiros de observacao referentes as atividades do professor

da escola X

Ficha 1

Aula planejada: Os diferentes espacos.

Aula executada: Contexto geral do continente americano, linhas imaginarias e

localizac&o de paises.

Clareza dos objetivos: De certa forma, para 0 que estava proposto, a
professora demonstrou clareza nos objetivos. Ela iniciou falando dos lugares
menores no mapa, hierarquizando a partir do Parana, seguindo para Brasil e,

depois, para outros paises do continente americano.
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Ficha 2

Presenca de plano de aula: O plano de aula apresentava-se em anotacdes no

caderno da professora.

Clareza e coeréncia dos objetivos com relacdo aos principios da disciplina:

Para o que estava proposto, houve coeréncia.

Dominio dos conteudos pelo professor: Este se mostrava ciente do que estava

falando aos alunos.

Utilizacdo de recursos: A professora utilizou o mapa politico da América,
pendurado na lousa, em seguida, colocou-o no chdo da sala e pediu que os
alunos localizassem alguns paises. Um fato que consideramos importante
destacar foi que um aluno comentou “Aqui esta a estrela”, referindo-se a rosa

dos ventos.

Ao final da aula, a professora apresentou fotocépias de um mapa do continente

americano, a fim de que os alunos pintassem o0s paises.

Presenca de sequéncia na aula: Nao houve. A principio, dava-se a impressao
de que haveria, mas a atividade de pintar o mapa, sem nenhuma orientacéo —
como a discussao dos limites entre os paises, do motivo para pintar em cores
diferentes —, configura-a como uma tarefa com o propédsito de decorar os

paises e nada mais que isso.

Receptividade com relacdo as questdes dos alunos: Otima.

Correcéo na explicacédo de conceitos: Sim.

Habilidade para perceber as necessidades de aprendizagem dos alunos: Sim.

Organizacéao do tempo de aula: Bom.

Retomada e sintese ao final da aula: Bom.
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Outras observacoes:

Algumas frases da professora merecem atencéo, tais como:

- “Nao preparei nada especial’.

- “O nome “Brasil” escreve-se com letra mailscula, pois € nome proprio”.

- “Na universidade a gente aprende pouca Geografia”.

- “A formacao continuada que recebemos € mais de Matematica e Portugués”.

- “Quando estudei Geografia, eu s6 pintava mapas”.

- Depois de explicar que o Brasil estd localizado na Ameérica do Sul e no
continente americano, que este se divide em América do Norte, Central e do
Sul, que esta se compde de 13 paises, que o Brasil faz limite com quase todos
eles, exceto Chile e Equador, sendo o maior de todos, a professora, entao,
finalizou da seguinte maneira: “E s6 isso por hoje. Em casa vocés pesquisem e
escrevam 0s nomes dos paises da América do Sul no mapa e cole-o no

caderno.”

Anexo E - Roteiro de observacao referente as atividades do professor da

escolayY

Ficha 1

Aula planejada: Localizagéo da cidade de Francisco Beltr&o.

Aula executada: Localizacao da cidade de Francisco Beltréo.

Clareza dos objetivos: Para o que a professora planejou, 0s objetivos ficaram
claros, tendo sido hierarquizados o0s espacos em cidade, estado, pais,

continente americano e mundo.
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Presenca de plano de aula: Anotacfes no caderno da professora.

Clareza e coeréncia dos objetivos com relacdo aos principios da disciplina:
Houve coeréncia, mas nao totalmente, uma vez que, do ponto de vista da
disciplina, os fatos histéricos de colonizacéo brasileira e de formacéo do estado

do Parana destacaram-se na exposi¢cao da professora.

Dominio dos conteudos pelo professor: Houve dominio com relacdo ao que foi

proposto, mas com maior énfase para a Historia que para a Geografia.

Utilizacdo de recursos: A professora usou mapas, pendurados na parede,
organizados em sequéncia: bairro, municipio, estado, Brasil, América e mundo.
Utilizou o livro didatico de Histéria com maior frequéncia que o de Geografia,

também fazendo uso da lousa.

Presenca de sequéncia na aula: Considerando-se que a professora mostrou 0s
mapas conforme citado acima, ordenando os espacos dos menores para 0S
maiores, tem-se a impressdo de que existiu uma sequéncia didatica na aula.
Todavia, ela apenas explanou o contetdo, com pouca participacdo dos alunos,
gue apenas ouviam e limitavam-se a responder o0 que era perguntado —

indagacdes que abordavam, por sinal, o que a professora acabara de explicar.

Receptividade com relacao as questbes dos alunos: Boa.

Correcéo na explicacdo de conceitos: Sim.

Habilidade para perceber as necessidades de aprendizagem dos alunos: Boa.

Organizagéo do tempo de aula: Bom. Cumpriu a obrigagédo de “dar” o conteudo.

Retomada e sintese ao final da aula: Houve uma sintese, por meio de

perguntas como “Lembram o que falei na aula anterior?”.

Outras observacdes: A énfase da aula ficou no processo de ocupacdo do

espaco brasileiro pelos portugueses, utilizando-se o mapa das capitanias
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hereditarias. Em nenhum momento a professora mencionou que os alunos
olhassem a legenda para entender o esquema de cores dos mapas, por
exemplo. Ela passou dois textos na lousa e pediu que os alunos 0s copiassem,
embora fossem textos dos livros que eles tinham em méaos. Num determinado
momento, pediu que os alunos, todos juntos (em forma de coral), lessem um

texto do livro. Em seguida, nenhum dos textos escritos ou lidos foi discutido.

Anexo F - Questionario aplicado aos professores sobre ensino do e por

meio do mapa, respostas obtidas e respectivas analises

Pergunta 1: E possivel ensinar o mapa?

Pergunta 2 : E possivel ensinar Geografia por meio dos mapas?

Professor 1

Resposta da pergunta 1

“Sim. O professor pode ensinar o mapa, utilizando-se de objetos,
recursos concretos, visiveis, palpaveis, o proprio corpo, sala de aula, mao, pé,
patio da escola.”

O professor diz que é possivel ensinar mapas, partindo do principio de
que, para ensinar mapas, € preciso recorrer a recursos concretos, tais como o
proprio corpo, a sala de aula, a escola etc.. De maneira geral, partir do que é
palpavel para a criangca, como seu proprio corpo, € uma forma de iniciar a
alfabetizacao cartografica. Apesar de a resposta ndo apresentar detalhes sobre

como ensinar 0 mapa, de maneira geral, observamos uma compreenséo do
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professor a respeito da importancia de trabalhar com as criancas a partir de

situacdes concretas.

Resposta da pergunta 2

“Sim. Pela analise, observacgéo, interpretagcdo dos varios elementos
contidos nos mapas. Criando situacoes didaticas a partir dos mapas, onde o
professor ndo é um mero transmissor de informacdes, mas alguém que orienta,
conduz, constréi com o aluno.”

Ao falar em interpretacdo dos elementos cartograficos, mesmo sem
especifici-los, o professor indica que compreende que 0s mapas possuem uma
estrutura que carece ser compreendida a partir da alfabetizacao cartogréfica.

Ele coloca, também, a Didatica como meio no processo de ensino pelo mapa.

Professor 2

Resposta da pergunta 1

s

“O mapa ¢é algo muito abstrato, se for estudado somente ele, sem
conhecimentos prévios. Para ensinar o mapa € preciso construir com a crianca
0S conceitos de representacdo de espaco, legendas, proporcédo, entre outras,
para que ao olhar para isso a crianca tenha adquirido no¢des que favorecem
seu entendimento.”

Aqui, 0 mapa é tratado como algo abstrato pelo professor, porém este se
considera capaz de ensina-lo. O docente trata, também, da importancia de
desenvolver na crianca algumas nocdes basicas de representacdo do espaco,
como legenda e proporgcdo, o que vai ao encontro do que afirma Paganelli

(2007, p. 49): “A evolucao da nogéo do espago na crianga parece reproduzir as
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etapas essenciais da construgdo matematica.” Isso significa dizer que devem
ser consideradas as relacdes e conservacdes espaciais: as relacoes
euclidianas, que dizem respeito a alguns elementos importantes para entender
a representacao do espacgo, como Vverticalidade, horizontalidade, distancia, as
relacbes projetivas, tais como a nog¢ao de esquerda, direita, coordenagéo e
perspectiva e as relagdes topoldgicas, como continuidade, ordem espacial,

separacao e vizinhanca.

Resposta da pergunta 2

“O mapa é um recurso no qual estdo inumeras informagées. Quando a
crianca compreende essas informacdes € possivel ensinar Geografia
utilizando-se esse recurso, juntamente com outros. Assim, 0S mapas sao
utilizados nas diferentes situagbes didaticas.”

Observamos que o professor comenta que 0 mapa € um recurso que
agrega muitas informacgfes, sendo possivel ensinar Geografia por meio do
mapa se a crianca compreender essas informagdes. Ele fala, ainda, que os
mapas podem ser utilizados em diferentes situacBes didaticas, sem, porém,
esclarecer quais informacfes 0 mapa pode ter, nem revelar uma compreenséo

da situacao didatica como meio para ensinar.

Professor 3

Resposta da pergunta 1

“E possivel, a partir de uma organizacdo e selecdo de materiais

adequados, conversa prévia para verificar o conhecimento dos alunos e até
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onde se pretende avancar. Tendo preparo para intervir, socializar e contribuir
com a aprendizagem dos alunos.”

A professora diz ser possivel ensinar o mapa, desde que haja uma
investigacdo acerca do que os alunos ja sabem, sem detalhar de que forma
fazer essa investigacdo, como socializar os conhecimentos e sem haver
indicagdo de como essa intervengdo pode contribuir na aprendizagem. Nao
aparecem indicios de que o professor tenha conhecimento cartografico.

Pelo que temos verificado, a maioria dos professores, principalmente
das séries iniciais, tem sido formada sem obter, durante a graduacdo, uma
abordagem do mapa como meio de comunicagcdo que permita a qualquer
pessoa o observar e saber, ao menos, localizar um lugar. Imaginamos que seja
essa a causa de ndo aparecer mencao a elementos cartograficos na resposta

da professora, que, mesmo assim, entende que o mapa seja importante.

Resposta da pergunta 2

“E possivel, para isso precisamos de diferentes mapas, para que 0sS
alunos facam as analises, levantem duvidas e questionamentos, facam
comparacdes, discutam e visualizem, para que o aprendizado seja construido e
n&o apenas repassado.”

A resposta indica a necessidade de se utilizarem varios mapas, a fim de
que os alunos possam compara-los e analisa-los para construir conhecimento.
Embora consideremos que é possivel ensinar Geografia por meio dos mapas,
apenas comparar mapas nao garante a aprendizagem, ja que essa atividade é

uma maneira de iniciar uma situacao didatica, para que, aos poucos, 0s alunos
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construam novos conhecimentos, ndo se podendo ficar apenas na

comparagao.

Professor 4

Resposta da pergunta 1

“O mapa contém muitas informagbes que precisam ser detalhadas, para
melhor entendimento dos alunos. Sem esse conhecimento prévio, fica dificil a
compreenséo, o entendimento de todas as informagbes contidas nele.”

Ao dizer que o mapa possui muitas informacdes, o professor deixa uma
pista de que € preciso aprender 0 mapa, para, apenas depois, lé-lo. Parece-nos
que essas informacdes devem ser as linhas, que representam rios, por
exemplo, ou os pontos indicadores de locais, ja que as criancas precisam
conhecer esses elementos cartograficos, inconscientemente chamados pelo
professor de detalhes, isto é, obter o dominio da semiologia grafica, que

estabelece uma espécie de gramética da linguagem cartogréfica.

Resposta da pergunta 2

“Sim por obter varios assuntos referentes aos conteudos trabalhados,
observando os mapas.”

Em sua resposta, a professora diz que é possivel trabalhar Geografia
por meio do mapa e, inclusive, varios assuntos referentes aos conteddos
curriculares, afirmando que tal trabalho € necessério e Ihe agrada. Isso indica
uma predisposicao de sua parte, mesmo nao mencionando nem especificando

0s contetidos a trabalhar-se.
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Percebe-se que os professores, que tivemos como colaboradores da
pesquisa, carecem de uma desafiadora acdo organizada no sentido de uma
aproximacéo do desejo de ensinar, que automaticamente engendra o desejo de
aprender nos alunos, dando sentido a vida escolar.

Professor 5

Resposta da pergunta 1

“E possivel, sim, e a partir dele podemos tirar muito assuntos a serem
estudados e debatidos, gerando assim varios momentos a serem observados’.

Aqui, a professora diz que é possivel, porém sua resposta limita-se a
afirmé-lo. D& relevancia ao mapa, mas nao detalha nem o que € nem nenhum
elemento cartogréfico, revelando certa caréncia de conceitos cartogréficos.

Nesse sentido, a Didatica para utilizar o mapa torna-se um problema
para o professor, haja vista sua dificuldade de compreender os fundamentos
basicos da alfabetizacdo cartografica, como ja mencionado exaustivamente em
nosso trabalho. Nessa perspectiva, 0 mapa passa a ser um recurso atraente,
porém o professor esta desprovido didaticamente de meios para compreendé-

lo e para interpreta-lo, ou seja, para lé-lo.

Resposta da pergunta 2

“Em alguns conteudos de Geografia € imprescindivel o uso do mapa
como material de base para o desenvolvimento do assunto em estudo.”

A resposta explicita que, para alguns conteudos, o uso do mapa é
imprescindivel, mas ndo oferece uma lista desses contetudos. De maneira
geral, costuma-se trabalhar os conteudos de Geografia nas séries iniciais

utilizando-se os mapas como instrumento de localizacdo de lugares, sem uma
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preocupacao com a idade das criancas e sua capacidade de compreensao da
representacdo. Esse é um assunto importante a ser abordado em pesquisas,
no sentido de proporcionar aos professores das séries iniciais condi¢cdes de
aprender o mapa, a fim de poder ensina-lo a seus alunos a partir da
perspectiva da crianga, em vez de apenas apresentar mapas prontos nos quais
se devam identificar lugares, sem sequer visar saber o que € o “emaranhado”

de riscos e cores naquele papel.

Professor 6

Resposta da pergunta 1

“Precisamos ensinar aos alunos a constru¢do de mapas, legendas,
reducdo de imagens, fazer com que o aluno pense e construa ele proprio o
mapa, antes de explora-lo em nossas aulas.”

Percebe-se que a professora compreende que € possivel ensinar os
mapas as criangas, destacando que é necessario ensinar o aluno a construir o
préprio mapa, antes de trabalhar com mapas ja prontos. Desenvolver com o
aluno a representacdo de um objeto ou de um espaco que ele conhece e onde
convive facilita a aprendizagem, pois 0 que sera representado aproxima-se ao
maximo do real, para a crianca, permitindo que, aos poucos, ela entenda o que
€ uma representacdo. Esta deve conter referéncias — uma padaria, por
exemplo — que possibilitem a crianca saber onde o colega mora, onde esta a
escola etc.. De maneira simples e compreensivel, o professor desenvolve nas
criancas a capacidade de pensar o espaco de forma ladica, mas estando
consciente de que situacdes como essas contribuem no desenvolvimento da

capacidade de compreender os mapas.
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Resposta da pergunta 2

“Através da construgdo com os alunos, pelos procedimentos utilizados
pelo professor ao conduzir suas aulas, alfabetizando primeiramente nossos
alunos com a linguagem cartografica: ponto, linhas, areas.”

Nesse caso, a professora diz que, em primeiro lugar, é necessario
alfabetizar as criancas, a fim de que possam ler mapas e entender 0s
contetdos de Geografia. Concordamos nesse ponto, porém, ela ndo deixa
nenhuma pista de como seria essa alfabetizacdo, que, nesse sentido, é
indispensavel no que concerne ao ensino da Geografia nas séries iniciais,
visando que as criancas possam ler seus préprios desenhos representando
lugares conhecidos ou outras representacdes feitas pelos colegas, bem como

ler mapas, independentemente da ajuda dos professores.

Professor 7

Resposta da pergunta 1

“Sim, sempre relacionando com a realidade, explorando o maximo de
informacfes apresentadas, problematizando, indagando. Além disso, o mais
importante é ensina-lo através da construcdo, em grupos, entendendo cada
parte que o constitui e suas relagbes.”

A professora diz que € possivel ensinar mapas as criangcas, mas nao
detalha como o faria. Ela coloca, também, que o aluno deve construir o proprio
mapa, além de falar de relacdes, sem clarificar esses aspectos.

Na cartografia escolar, na medida em que a crianca |Ié e elabora mapas

mentais, ela necessita, por exemplo, compreender o significado dos simbolos e
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dos signos que corresponderdo aos fendbmenos que serdo utilizados nos
desenhos e estardo associados a elaboracédo da legenda. Talvez a resposta da
professora remeta a isso: ensinar as criancas através da construcdo de mapas
mentais, ou seja, de desenhos do caminho de casa, atividade comumente

proposta pelos professores das séries iniciais.

Resposta da pergunta 2

“Sim. Acredito que o mapa juntamente com outros recursos nos mostra a
Geografia, cabendo ao professor e alunos buscar problematizacdes surgidas
em seus conteudos e assim avancar no conhecimento cientifico dos conteudos,
da Geografia.”

Ao falar em conhecimento cientifico, € necesséario compreender que 0s
conceitos geograficos sdo parte disso, ndo devendo ser tratados como
fendmenos ou fatos, sendo preciso que o professor compreenda a importancia
de se levar em consideracdo o0 que os alunos j4 sabem, mas também de
mostrar a eles que os conteldos geograficos vivenciados (por exemplo, uma
enchente em area urbana) correlacionam-se a uma série de fatores, como ciclo
da agua, mudanca climatica, desmatamento etc., a fim de que as criancas
avancem na construcdo de novos conhecimentos e ndo simplesmente aceitem

0 que sabem, sem apropriar-se dos conceitos cientificos.

Professor 8

Resposta da pergunta 1

“Sim. A partir do momento que o professor tem clareza do conteudo a

serem trabalhadas [sic], as possibilidades de se ensinar os mapas surgem das
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imagens disponiveis, da prépria area onde o aluno se encontra; escola, casa,
bairro...”

A resposta aponta que € possivel, porém ressalta que o professor deve
ter clareza dos contetdos a serem trabalhados, o que indica que o professor
sente a necessidade de conhecer os contetdos e 0s conceitos relativos a eles,
visando ter seguranca quando for socializa-los com os alunos. Para estar
consciente dos conteddos e conceitos, o professor precisa ter tido uma boa
formacdo, que deveria vir, em principio, de sua graduagdo, mas o0 que
observamos é que, em geral, esse dominio seguro dos contetdos sé se obtém
por meio de formagéao em servico ou da busca individual.

E importante destacar, ainda, que a professora comenta ser preciso
utilizar imagens e comecar a ensinar o mapa a partir do lugar onde a crianca
estuda ou mora. Esse procedimento € recomendado por varios autores que
tém pesquisado nessa linha, mas € preciso saber como fazé-lo: se for por meio

do processo de alfabetizacdo cartogréfica, é valido, caso contrario, € possivel

gue nédo haja aprendizagem.

Resposta da pergunta 2

“Sim. O mapa deve ser utilizado sempre que possivel em todas as aulas
de Geografia. A partir dele o conteudo ird surgindo através das perguntas dos
alunos, direcionados pelo professor.”

Coloca-se a necessidade de utilizar os mapas sempre que necessario e
de acordo com os conteudos e as necessidades dos alunos, sendo que, para
que haja demanda dos alunos, € preciso que o professor pense formas de

estimular seus alunos a perguntarem. Essa € uma maneira de aprofundar e
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construir novos conhecimentos, haja vista que o mapa pode transmitir um
determinado conceito e o leitor deve estar atento para questionar isso, sendo

funcdo do professor ajudar os alunos.

Professor 9

Resposta da pergunta 1

“E, pois podemos confecciona-los para melhor entendimento dos
alunos.”

A professora diz que é possivel ensinar o mapa, mas nao detalha de que
forma isso poderia ser feito. Ela comenta também que, ao confeccionar o
mapa, a crianca poderd entendé-lo, porém ndo diz como. Para que haja
aprendizagem do mapa, € necessario que a crianca passe pelo processo de
alfabetizacdo cartografica, apropriando-se de conceitos elementares, como
visdo vertical e obliqua, imagem bidimensional e tridimensional, ponto, linha e
area. Nesse sentido, € importante elaborar atividades que proporcionem o
desenvolvimento da crianga, como a construcdo de maquete, através das quais
ela entra em contato com a situagcédo a ser desenvolvida, realizando medidas
para diminuir o objeto a ser representado, transpondo ou desenhando o real.
Tudo isso inicia o processo que ajuda a entender o que é tridimensional e
bidimensional. Enfim, com a colaboracdo do professor, ela podera entender
esse processo e relaciona-lo ao mapa.

Resposta da pergunta 2

“E possivel ensinar, sim. A Geografia é baseada em mapas. Como
ensinar localizacdo, espaco, lugar, movimentos da terra e tantos outros sem o

auxilio do mapa?”
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Que a Cartografia possibilita estudar os conteudos de Geografia é algo
que, sem duvida, ndo pode ser negado, mas como fazer isso é a questao que
deve ser compreendida pelo professor. Se ele ndo souber o que significam os
pontos, as linhas e as cores em um mapa, por exemplo, ndo sera possivel
identificar uma cidade, um rio ou distinguir o que representam as cores, se um
oceano, uma floresta, um estado ou um pais. Nesse sentido, é preciso que as
criangas entendam o que € um mapa, para que ele serve, como utiliza-lo e |é-
lo. Para que aconteca a leitura do mapa €, portanto, preciso ser alfabetizado

em Cartografia.

Professor 10

Resposta da pergunta 1

“Sim. Vocé possui inumeras informagées, podendo explorar as mais
diversas areas através daquilo que os alunos veem e vao relatando, e ainda o
professor instigando-os.”

Essa resposta apresenta a afirmacéo de que € possivel ensinar o mapa,
porém também ndo diz como. A professora afirma que é preciso indagar os
alunos e que os mapas possuem inumeras informacdes. Se os alunos forem
indagados acerca do que veem, € preciso que o professor tenha em mente que
as respostas poderdao ser as mais variadas possiveis e que ele devera estar
pronto para lidar com elas. Se o professor néao tiver consolidado o processo de
alfabetizacdo cartografica para si, possivelmente o ensino do mapa ficara
apenas na mera localizacdo de lugares. Ja se ele dominar o processo de
alfabetizacdo cartografica, podera explorar a nocédo de propor¢ao, construindo

uma maquete da sala de aula, pedindo que os alunos desenhem o caminho de
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casa para desenvolver a nogao de lateralidade, solicitando a representacao de
um trajeto (mapa cognitivo ou mental) ou a leitura de um mapa tematico, por
meio dos quais a crianga interage com conceitos de area, tamanho, distancia,
etc., organizando o pensamento na constru¢cdo do conceito de escala e
proporcao. Nesse sentido, ndo basta apresentar o mapa as criancas e indaga-
las, é preciso mediar a construcdo dos conhecimentos dos elementos béasicos
da Cartografia, através de situacdes que correspondam a aprendizagem do

mapa, a fim de entendé-lo e de compreendé-lo.

Resposta da pergunta 2

“Sem duvidas. E um material riquissimo. Ele faz vocé viajar mesmo
estando em casa. Pode aprender relevo, clima, vegetacdo, rodovias,
hidrografia e muitas outras informagées.”

A resposta é afirmativa, apresentando o mapa como material importante
para o ensino da Geografia e destacando alguns contetidos que, normalmente,
estdo dispostos no curriculo escolar da disciplina na Educacéo Basica.

Reiteramos, portanto, a importancia da articulagdo entre a Geografia e a
Cartografia no ensino, principalmente para as acriancas, a fim de que
percebam o lugar onde moram e seu entorno, por meio de representacdes
elaboradas por elas mesmas ou de mapas. Através desses instrumentos, elas
podem estudar contetdos curriculares que cabem as séries iniciais, como o
espaco urbano e rural ou a paisagem, por exemplo.

Anexo G - Pergunta feita aos professores sobre a construcédo de maquete,
respostas obtidas e respectivas analises

Se tivesse de construir uma maquete da sala de aula, como vocé faria?
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Professor 1

“Eu comecaria observando o espaco e discutindo com eles [0os alunos]
as formas que existem para representar 0 espago € porque as vezes €
necessario representar. 1°) Propor a constru¢cdo da maquete (conversar sobre
0 que € uma maquete e o que precisamos observar para construir uma). 2°)
Observar a sala de aula e 0 que ha nela, a forma dos objetos e 0 espaco que
ocupam, a posicdo em que estdo na sala. 3°) Com caixinha e outros materiais,
deixar que construam em grupos a maquete da sala. 4°) Observar as
construcdes e questionar as posicdes e tamanhos usados. Introduzir a ideia de
escala. Objetivo da atividade: dar no¢do de espaco, forma e posicédo, uso de
referéncias, perceber a importancia da escala.”

Nessa resposta, a professora sugere que o0s alunos observem, em
primeiro lugar, o espaco e, em seguida, pensem por que € necessario observa-
lo. A professora utiliza termos como organizar espacgo, forma, fonte de
referéncias e escala, o que significa que ela ja comegou a pensar no processo.
Ao considerar o conceito de espacgo da crianca, a professora pode explorar a
percepcao que a crianca tem dos lugares, o que podera ser realizado por meio
das referéncias e nogoes.

Conforme propde Martinelli (2007, p. 53): “E necessario dizer que o
desenvolvimento mental da no¢do de espaco no individuo se processa como
uma construcdo na qual ha interagcdo entre percepcdo e representacdes
espaciais.” Nesse sentido, € importante considerar que permitir que o aluno
desenvolva a nocao de espaco nao € simplesmente Ihe dizer o que € o espaco,
sendo necessario saber 0 que ele pensa sobre 0 espaco e qual o seu conceito

de espaco. Percebe-se que a professora anuncia em sua resposta que se deve
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fornecer a nogédo de espaco aos alunos, assim como outros itens, tais como
referéncia e escala. Para que esses conceitos sejam bem estruturados na acéo
pedagdgica € importante desenvolver uma situacdo didatica e, ao mesmo
tempo, estimular as criangas a questionarem sobre os lugares. Ao propor a
construcdo de uma maquete com materiais, a crianca tem condi¢coes de

organizar os lugares, situar os pontos de referéncia e representar na visdo

vertical e obliqua.

Professor 2

“Partindo do conhecimento que os alunos ja possuem, organiza¢do do
material para efetuar a construcdo, observacdo de alguns pontos estratégicos
da sala de aula. Assim estaria sendo trabalhada a localizacdo, dentro do
concreto na construgdo da maquete.”

Aparentemente, o que foi mais enfatizado na resposta dada pela
professora foi a localiza¢do. Pelo que temos visto em nossas reunides com 0s
professores, esse parece ser um assunto que permeia a escola nas aulas de
Geografia para as séries iniciais. Além da localizacdo, a construcdo da
maquete contribui para se fazer a representacdo de um espago ou de um
objeto tridimensional no papel (sendo este bidimensional). Conforme destaca

Simielli (2007, p. 91):

A passagem de informacdo do que a crianga vé com volume, como
tridimensional, para um espaco plano, um espaco bidimensional, ou
seja, a passagem do espaco real para o papel é fundamental para
que ela compreenda o espago e sua representagao.

Outra questéo relevante a ser sublinhada, no que escreveu a professora,

€ a importancia de observar 0 que o aluno sabe acerca do que ira estudar.
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Concordamos com isso, mas é preciso ficar claro o tipo de observacdo que 0s
alunos devem fazer, sendo incentivados a perceber o que é vertical, horizontal
e frontal. Dessa forma, eles poderéo iniciar a compreensao do que é o real e o
representado, percebendo a correlacdo da sala de aula com uma “caixinha”.
Isso significa, sem duvida, ajudar os alunos na construcdo de conhecimentos
sélidos, permitindo que, ao longo do tempo, a representacdo do espago passe
a ser cada vez mais “palpavel” e compreensivel, permitindo-se que outros
conhecimentos sejam agregados, como medidas, referéncias, localizacdo e

coordenadas geogréficas.

Professor 3

‘A maquete teria uma ligagdo com o conteudo que esta sendo
trabalhado, serviria para observar a compreensdo dos alunos com relacao ao
conteudo, construindo junto com eles para irmos definindo alguns conceitos
que gostaria de atingir com meus alunos.”

Essa resposta mostra que os conceitos cartograficos devem ser tratados
concomitantemente com os conteudos geograficos, reforcando a ideia de que a
Cartografia € uma linguagem. A professora diz que a maquete seria uma
‘ligacdo” para trabalhar os conteudos. Quais conteudos seriam esses?
Entendemos que a “ligagdo” seria um meio pra ensinar algo, ficando implicito,
assim, os procedimentos ou até mesmo a Didatica como articuladora entre
conteudo e recurso, parecendo-nos que a maguete, nesse caso, seria mesmo
apenas um recurso. Para que haja uma organizacao didatica com o objetivo de

ensinar algo a alguém, € preciso considerar ndo somente o professor e o aluno,

mas sim todo o processo ai implicado.
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O professor atua como mediador do ensino, propondo o que o aluno
deve aprender e quais os recursos didaticos a serem utilizados. Esses recursos
devem possibilitar ao aluno uma aprendizagem, propiciando-lhe aprender de
forma autdbnoma, sozinho, com ajuda dos colegas ou com outros meios, e sem
seguir apenas o que o professor programou, a fim de ndo se tornar um ensino

de informagdes de dados, mas sim de construgdo de conhecimentos.

Professor 4

“Organizar os objetos que podem servir para a montagem, distribuindo a
cada um uma tarefa. Ter por objetivo: espaco, localizacdo, organizacdo e
conhecimento.”

Percebe-se, também nessa resposta, uma preocupacdo em tratar do
assunto a partir do espaco e da localizagcdo, conceitos importantes da
Geografia. Assim como o0 observado em outras professoras, o conceito de
localizacdo esta presente, o que pode significar uma preocupagdo com o
contelido, valorizando na construcdo da maquete apenas a visdo vertical e
obliqua — conceitos mais complexos, também no que concerne a Geografia, em

um contexto topolégico, considerando-se o espaco projetivo e euclidiano.

E o0 que nos sugere Passini (1994, p. 36):

E preciso ter cuidado com as perspectivas, propor¢do, medidas e as
distncias: espacos projetivos e euclidianos. As relacBes projetivas
determinam e conservam as posicdes reais das figuras umas em
relacdo as outras, e as relacdes euclidianas determinam e conservam
suas distancias.
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A resposta também menciona o “conhecimento”, sem que se nomeie
qual. Esse é um assunto que deve estar claro para o professor e nao
necessariamente para os alunos, uma vez que a construcdo da maquete vai
proporcionar que eles descubram os conteudos, evidentemente mediados pelo
professor, que a todo o momento deve instiga-los a pensar sobre o que estéo
fazendo e para que serve aquilo. Assim, sensibiliza-se no tocante as
habilidades implicadas na percepc¢édo do espaco da sala de aula, podendo-se
comparar o que foi feito (espaco representado) e a sala em si (espacgo real), o
que podera servir para constru¢cdes de novos conhecimentos, como calcular a
distancia entre as carteiras por diversos meios de medi¢do (palmo, passos,
régua, metro), sendo esse apenas um exemplo possivel, outros podendo ser

desenvolvidos e organizados pelo professor.

Professor 5

“Faria o desenho da sala de aula organizando as posi¢des de tudo o que
nela existe, depois construiria a maquete usando material concreto, localizando
as carteiras, quadro, armario, mesa do professor, cartazes. Objetivo: mostrar
ao aluno o que pode ser construido, identificar as posicdes em que a sala esta
localizada, avaliar a importancia do processo pratico da aula em si.”

Mais uma vez aparece a questdo da localizagcdo, confirmando-se esse
como um ponto importante a ser trabalhado com os professores das séries
iniciais. A professora diz que, primeiro, desenharia a sala de aula para, depois,
pedir que os alunos construam a maguete com materiais concretos. Desenhar

a sala de aula antes de construir a maquete € o inverso do sugerido por varios



289

autores, que ha muito trabalham com essa tematica, conforme indica Simielli
(Simielli, 2007, p. 90).

Nesse sentido, a proposta da alfabetizacdo cartografica indicada por
Simielli (2007) constitui uma organizacdo didatica que pode contribuir para o
ensino do mapa e por meio do mapa, caso o professor a utilize a partir de
situacdes didaticas como, por exemplo, a constru¢do de uma maquete da sala
de aula. Uma simples pergunta que leve os alunos a pensar poderia
transformar-se em uma situagéo didética, possibilitando o desenvolvimento da
nocado de verticalidade, visdo obliqua etc., desencadeando o processo de
alfabetizacao cartografica. Nesse sentido, uma indagacédo simples que poderia

ser feita as criancas seria: como construir uma maquete da sala de aula?

Professor 6

‘A maquete é uma demonstragdo em miniatura de uma realidade. Na
Geografia pode ser usada para demonstracdo de relevo, degradacao
ambiental, vegetacdo, organizacao espacial e muitos outros. Dependendo do
objetivo usam-se diferentes materiais e estratégias. Se fosse construir maquete
do relevo, por exemplo, utilizaria isopor e pediria aos alunos que discutissem
em grupo a melhor forma de representar, pois 0 objetivo seria que eles
entendessem a formacédo do relevo paranaense e sua divisdo.”

Nessa resposta, a professora equivocou-se acerca da pergunta feita,
entendendo que se tratava de como construir uma maquete na sala de aula,
qguando era na verdade sobre como construir uma maquete da sala de aula.
Mesmo assim, resolvemos analisar a resposta a partir dos elementos

presentes, visto ela ter destacado a possibilidade de representar varios
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elementos que constituem o0s estudos geograficos, tais como relevo,
degradacgédo ambiental, dentre outros.

Dizer que a maquete € uma miniatura de uma realidade esta, de certa
forma, correto. De igual maneira, também esta correto que é possivel utilizar,
na Geografia, diferentes tipos de maquete para ensinar conteddos tais como
vegetacdo e relevo. A professora coloca, ainda, que podera variar o tipo de
material a ser utilizado na confeccdo da maquete e que discutiria com 0s
alunos no sentido de verificar a melhor forma de representar o que se pretende.
Segundo ela, o objetivo principal da atividade seria a construcdo de uma
maquete do relevo do Parand. Nossa experiéncia como professor, na
Educacdo Basica e na universidade, permite dizer que o mais frequente
contetdo gréfico que se costuma ensinar, recorrendo-se a maquetes, é 0
relevo, talvez porque esse tema permeia quase todos os conteddos no
curriculo escolar. Mas na resposta analisada ndo apareceu nenhum detalhe
acerca da Cartografia, que seria um assunto importante, o que pode indicar
que a Cartografia, possivelmente, ndo esta consolidada como linguagem, mas
sim como conteudo (coordenada geografica, fuso horéario etc.), da mesma
forma como ela aparecia e aparece nos livros didaticos considerados

tradicionais.

Professor 7
“Faria o desenho do mapa da sala de aula, observando os espacgos e a
localizag&o, para depois construir a maquete; o objetivo de trabalhar esta

atividade é fazer com que o aluno compreenda que a sala de aula faz parte de
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um espaco maior, que € a escola, e sua localizacdo dentro desse espaco
maior.”

Essa resposta apresenta uma concepcao do espacgo relacionada ao
tamanho, maior e menor, em forma de comparacdo, podendo-se também
observar que ela remete a forma como o mapa tem, costumeiramente, sido
trabalhado em sala de aula. E comum o professor mostrar aos alunos um mapa
do municipio, outro do estado, do pais e, por fim, do mundo, para explicar onde
se localiza a cidade na qual as criangas moram, dizendo que o municipio esta
dentro do estado, o estado dentro do pais e este dentro do mundo. Esse
ensino, nesse momento e diretamente no mapa, pode ndo propiciar o
aprendizado das criancas, uma vez que, na idade em que se encontram, elas
ainda ndo conseguem obter a abstracdo implicada na questdo da escala. E o
que sugere Simielli (2007, p. 92): “para chegar-se a ter o conceito de escala,
deve-se inicialmente trabalhar a nocao de proporgéo, onde a crianga a partir de
desenhos representa elementos em diferentes tamanhos”.

A localizacdo nos parece ser um tema bastante importante para os
professores, merecendo ser levada em consideragao, visto aparecer como um
obstaculo para eles.

Segundo Simielli (2007, p. 92),

Embora se considere que os itens problematicos para trabalhar a
alfabetizacdo cartogréfica sejam a imagem tridimensional e a
bidimensional, aqueles em que os professores tém demonstrado
maior indice de dificuldade tém sido o da lateralidade, referéncia e
orientacao espacial.

Assim, podemos verificar que nos deparamos com problemas que

parecem difundidos entre os professores das séries iniciais. Ao desenvolver a
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capacidade de lateralidade e a utilizacdo de referéncias para se orientar no
espaco, consequentemente, torna-se mais facil localizar algo ou localizar-se no
espaco. Todos os elementos colocados pela professora — desenho da sala,
localizag&o, espaco maior, espagco menor — Sao importantes na construcao de
uma maguete, mas é necessario um ajuste didatico a fim de que a atividade
nao fiqgue apenas no campo da localizacdo dos elementos contidos na sala,
sem desenvolver a percepgdo das criangcas acerca do processo de
alfabetizacao cartografica, levando em consideracéo visao vertical e obliqua,
imagem tridimensional e bidimensional e o alfabeto cartogréafico (ponto, linha e

area).

Professor 8

‘Este ano ja fizemos maquetes do Sistema Solar. Acredito que se
fizesse da sala de aula seria da mesma maneira. Quando trabalho com
maquete meu objetivo maior € que os alunos entendam, compreendam e
memorizem bem o conteddo. Entdo, primeiro explico todo o conteudo,
mostrando, quando possivel, figuras, videos e outros, antes de dar a atividade
das maquetes, que geralmente sdo construidas em grupos.”

A professora relata que ja teria feito uma maquete do Sistema Solar.
Acreditamos que a abstracdo das criancas com relacdo a esse conteludo deva
ser muito grande embora, ao mesmo tempo, ele desperte a curiosidade em
entender todo esse universo tdo complexo. Essa atividade n&o deixa de ser
importante, mas se o aluno nao tiver uma nocado prévia de proporcéo,
sobretudo, é possivel que ela aumente sua dificuldade de aprendizagem.

Segundo Simielli (2007, p. 92), “o professor deve trabalhar a nogdo de
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proporcao a partir da 32 série para que ela possa mais tarde a partir da 52 série
efetivamente entender escala”.

Também nos chama a atencdo o fato da professora afirmar que seu
objetivo maior com atividades desse tipo seja que os alunos entendam,
compreendam e memorizem bem o contelido, dizendo que, primeiro, explica o
conteudo através de alguns recursos, como video e figuras, e deixa, depois, 0s
alunos trabalharem em grupo. Nao aparecem detalhes sobre os elementos
cartograficos, tais como eles apresentam-se na sugestdo de Simielli (2007),
quando este prop0e a alfabetizacéo cartogréfica.

Mais uma vez, percebemos que existe um esforco do professor em lidar
com a construcdo de maquete, mas que ha uma caréncia de organizacao
didatica. O trabalho dos alunos em grupo ndo necessariamente se traduz em
construgdo de conhecimento, podendo-se manter a énfase na transmissao de
contetdos, como se pode perceber quando a professora diz: “primeiro

explico todo o conteudo”.

Professor 9

“Inicialmente levaria os alunos a observar a escola, depois localizaria a
sala que faz parte desse todo, e partiria para a confeccdo da maquete, com o
objetivo de o aluno entender que a sala de aula faz parte da escola, que ocupa
um espaco num determinado lugar. Ai, existem varios pontos a explorar, como
espaco, lugar, tempo, escola, comunidade escolar, comunidade onde o aluno
mora, municipio e estado.”

Assim como observamos em uma analise anterior, a maioria dos

professores trabalha os contetudos geograficos utilizando mapas para apenas
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localizar lugares, numa hierarquia de tamanho ou de importancia. Conforme
afirma Passini (1994, p. 9), “normalmente, oferecem-se as criangas mapas
projetivos e euclidianos com toda a complexidade da simbologia cartogréfica,
sem que elas tenham passado por uma educagao cartografica.”

Para a professora, o objetivo maior da atividade diz respeito a uma
forma de conjunto matematico: o que esta contido e onde esté localizado. Esse
aspecto é importante, mas, numa segunda etapa, faz-se necessario trabalhar a
maquete de modo que a crianca desenvolva suas capacidades de
compreender as noc¢bes basicas da alfabetizacdo cartografica, conforme ja
citado (verticalidade, horizontalidade, bidimensional, tridimensional, proporcéo

etc.).

Professor 10

“Planejar, organizar material, envolver os alunos, depois da parte teérica
sobre 0 assunto expor o0s objetivos do trabalho. 1°) organizacdo da sala de aula
e turma, 2°) localizacdo da sala, 3°) localizacdo de cada aluno, 4°) localizacao
de moveis e objeto, 5 °) base de orientagdo da sala para os alunos.”

A resposta revela uma tentativa metodolégica no sentido da construcao
da maquete, principalmente quando aparecem expressdées como organizar,
planejar e envolver os educandos. Ao mesmo tempo, ha uma separacao entre
a teoria e os objetivos dos trabalhos, isto é, a pratica. Ndo aparece, assim
como na maioria das respostas elaboradas pelos professores, a Cartografia ou
as nocOes cartograficas basicas, mostrando a caréncia de estudos acerca da
alfabetizacdo cartografica, estabelecida segundo um viés didatico, ou seja,

articulando os elementos cartograficos aos procedimentos didaticos. Como
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afirmam Pozo e Crespo (2009, p. 58), “ndo é preciso ser muito analitico para
observar que os programas elaborados pelas administracdes sao organizados
em torno de blocos tematicos de carater conceitual, ficando, as vezes, 0s
procedimentos como uma mera lista escassamente organizada, o que torna

mais dificil fazer seu sequenciamento no curriculo”.

Professor 11

‘Desenharia numa folha, inclusive colocando as medidas. Depois
passaria para o concreto. Da sala eu faco um pequeno rascunho na folha ja
com medidas menores e ai preciso aumenta-las para fazer a maquete. Esta
atividade dara uma nocao, aprendizado de trabalhar a localizacdo, medidas,
espacgo.”

Em sua resposta, a professora afirma que, primeiro, desenharia a sala
de aula, ja com as medidas menores (acreditamos ser em centimetros), e,
depois, passaria para o concreto, ou seja, para a construcao da maquete.

Como objetivo, o destaque foi para localizacdo, medida e espaco. O
procedimento de representar a sala de aula em um papel para depois discutir
com as criancas a maquete impossibilita que elas pensem e representem o que
realmente veem ao seu redor. Essa percepcao do que ha a sua volta ajuda a
crianca a construir conhecimento, questionando o professor e sendo
guestionada sobre o que representou.

A resposta da professora apresenta alguns elementos cartograficos,
como localizagéo, medidas e espaco, mas ela ndo detalha de que forma eles

poderiam ser desenvolvidos com as criangas.
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Professor 12

“Em grupo buscaria que eles fizessem a inclusdo da sala na escola,
buscando novamente a incluséo de espacos, certa da realidade econémica dos
meus alunos, buscaria disponibilizar o maximo de materiais que estivessem ao
meu alcance e ao alcance deles. Acredito que utilizaria materiais como: isopor,
papel, caixas, fitas, cola, tesoura, cola quente, tinta, pincel, potes, entre outros.”
Basicamente, o relato da professora diz respeito a inclusdo dos

diferentes espacos uns nos outros, aparecendo ai a relagdo de propor¢do, mas

sem detalh&-la. Vejamos o que diz Almeida (2001, p. 68):

Chamo atencdo para o fato de que a escala cartogréafica expressa
uma proporcéo entre as medidas do mapa e as mediadas reais. Sua
compreensdo, por parte da crianga, implica, entdo, a equilibracdo da
proporcao, o que tem também uma implicagdo pedagdgica: no ensino
da escala, a comparacéo entre segmentos proporcionais leva o aluno
a estabelecer a relacdo de propor¢do como base para a
compreensdo da escala.

A professora destaca, também, uma relacdo de materiais que poderia
utilizar na confec¢cdo da maquete, levando em consideracdo a realidade
econdbmica dos alunos. Faltaram detalhes no que diz respeito a confeccdo da
maguete, ndo aparecendo explicitamente nenhuma indicacdo de estudo dos

elementos basicos da Cartografia.

Professor 13

“Orientaria os alunos no sentido de medi-la. Em seguida explicaria o uso
da escala, a redugdo de medidas. Providenciando o material, organizariamos

0s grupos. Os objetivos de saber utilizar a escala, trabalhar com perspectiva,
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transposicao do real para o proximal pra visualiza-lo. Ex. espa¢co mundial para
0 mapa.”

Essa resposta propde proceder a reducdo da sala com os alunos, indicio
de compreensado cartografica, jA que a reducdo € um dos pontos principais
dessa atividade, sendo através dela que se d& inicio ao entendimento do
espaco real representado no papel, como o desenho da crianca quando
representa um objeto ou um recorte de paisagem.

A professora comenta que explicaria 0 uso da escala, o que faz
pressupor que ela tenha dominio desse contetdo, mas ela ndo detalha como o
faria. Ela diz, ainda, que trabalharia em grupo, atitude coerente para esse tipo
de atividade, permitindo que os alunos se ajudem entre si. Muitas vezes, a
linguagem que as criancas desenvolvem para se comunicar nao é
compreendida pelo professor, mas entre elas ela transforma-se em codigos

simples, favorecendo a mediagéo do professor.

Conforme explica Oliveira (2007, p. 250),

A crianca, para conhecer um objeto e aprender as suas propriedades,
manipula-o mediante a experiéncia — tocando, ouvindo, sacudindo,
enfim, agindo sobre o mesmo. Mas para conhecer o espaco, a
crianca precisa movimentar-se dentro dele, locomover-se através
dele — espaco esse que inclui, por sua vez, entidades animadas e
inanimadas, e de muitos tipos. A aprendizagem do espaco é
fundamental para a sobrevivéncia do organismo humano e, dadas as
proporcdes do espago terrestre, 0 homem necessita manipular esse
espaco de forma simulada.
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Anexo H - Mapas dos trés lugares, elaborados pelos alunos
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