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A LINGUAGEM SIMBOLICA E AS MULTIPLAS RELAGCOES COTIDIANAS MEDIANDO O
ENSINO DE GEOGRAFIA

RESUMO
TESE DE DOUTORADO

Ederson Costa Briguenti

As relacGes escolares, de modo geral, carecem de posturas mais participativas dos alunos e didaticas mais
dialogadas por parte dos professores. No ambito de tais demandas, uma parceria estabelecida entre
Universidade e Escola Publica proporcionou alicerces tedrico-metodoldgicos que resignificaram préaticas e
pesquisas escolares. O projeto de formagdo de professores “Ribeirdo Anhumas na Escola” contribuiu para
o reconhecimento do papel da mediacdo docente no tratamento dos saberes cientificos e cotidianos nos
processos de aprendizagem, buscando a contextualizacao do local nos curriculos de distintas disciplinas. A
presente pesquisa consiste um aprofundamento em tais perspectivas, utilizando-se da Cartografia como
suporte linguistico e metodol6gico para integrar conhecimentos locais e sistematizados. O principal
objetivo deste estudo foi discutir a mediacdo cartografica de processos de aprendizagem em praticas
escolares. Na Geografia, esta aprendizagem/formagdo volta-se para uma nogdo espago-temporal que
contemple a multiplicidade e simultaneidade de relagdes, interesses, trajetorias que o espago geografico se
constitui. Investigou-se as maneiras de como o simbolismo viso-verbal da grafia geogréafica auxiliou a
construcdo do conceito amplo e complexo de espaco. Isso foi feito em unido com uma visao vigotskiana
de ensino-aprendizagem, em que 0s aspectos socialmente vivenciados pelo aluno sdo determinantes nos
processos psicolégicos, que ao serem envolvidos na acdo docente, contribui-se para um aprofundamento
da perspectiva historico-cultural no ensino de Geografia. Neste contexto, o cotidiano proporciona
atividades de ensino auténticas, dimensionando resultados da pratica docente e significacbes das
aprendizagens dos alunos. Enfatiza-se que em tais caminhos pedagdgicos, relacfes pessoais e percepgdes
espaciais estdo atreladas ao proprio desenvolvimento cognitivo. Deste modo, o simbolismo viso-verbal
norteia a nossa pesquisa, com estudos voltados ao papel que 0s signos exercem em Processos mentais,
como: abstracdo, generalizagdo e conceituagdo de aspectos e fatos cotidianos. Esses processos podem ser
espacializados pela mediacdo do simbolismo geografico/cartografico, que as relacdes dialéticas entre o
interno ¢ o externo, a parte ¢ o todo, o “eu” e o ambiente permitem. As intrinsecas rela¢des
epistemoldgicas entre Cartografia e Geografia sdo aqui tratadas com uma “permissdo” em ousar, gerando
representacdes com multiplos signos e sentidos, configurando alternativas de expressdo exploradas e
socializadas nas/pelas relacdes escolares. Calcadas em aspectos das representacGes da sala de aula,
entorno da escola, bairros, etc., as produgdes cartograficas ao expressarem riscos ambientais, sensacoes,
lembrangas e demais subjetividades afetivas, também envolvem dindmicas geogréaficas. Busca-se no
“ensinar Cartografia” uma base pedagogica no tratamento das relacfes e dindmicas espaciais. Deste modo,
Simbologias, histéria e conceitos da cartografia sdo, abordadas em funcdo de suas estratégias didaticas,
apresentando ao leitor producBes e propostas discutidas com um olhar para praxis docente, a fim de
favorecer reflexBes a serem debatidas no &mbito do ensino de Geografia, sem no entanto, a pretensao de
apresentar um modelo sistematico a ser reaplicado, mas sim, contextualmente apontar caminhos.

Palavras chaves: Ensino de Geografia; Cartografia escolar; mediacdo docente; abordagem histérico-
cultural e curriculo praticado.
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GEOGRAPHY EDUCATION

ABSTRACT

PhD THESIS
EDERSON COSTA BRIGUENTI

The school relations, in general way, require more participatory attitudes of students and more didactics
dialogued of the teachers. In the scope of such demands, a partneships stablished between University and
Public School provided theoretical and methodological foundations that reframe practices and academic
research.

The project of teachers training “Ribeirdo Anhumas in School” contributed to the recognition of the role
of teacher medition in the treatment of scientific knowledge and daily in the learning processes, seeking to
contextualize the place in the resumes of distinct disciplines. The present research consists of a deeping in
such perspectives, using the Cartography as linguistic and methodological support to integrate local and
systemized knowledge. The main objective of this study was to the discuss cartography mediation of
processes of learning in school practices. In Geography, this learning/ training turns to a notion timeline
that contemplates the multiplicity and concurrence of relationships, interests, trajectories that the
geography space becomes. One investigated the ways of as the visual-verbal symbolism of the
geographical spelling helped build of the ample and complex concept of space. This was done in union
with a Vigotskian with a vision of teaching and learning, where the aspects socially experienced by the
student determinates the psychological processes, that are involved in the teaching activities contributes to
a deeping of cultural perspective on the teaching of Geography. In this context, the routine provides the
authentic teaching activities of sizing results of the teaching practices and meanings of students learning.It
is emphasized that such pedagogical ways in personal relationships and space perceptions are linked to the
own cognitive development. Since way, the visual-verbal symbolism guides our research, with studies
directed on the role that signs play in mental processes, such as: abstraction, generalization and
conceptualization and daily events. These processes can be specialized for mediating the symbolism
cartorgraphic/ geographic that the dialetical relationship between the intern and external, the part and the
whole, the self and the environment allow. The intrinsic epstemological relations between Cartography
and Geography are treated here with permission in daring, generating representations with multiple signs
and directions, configuring alternative explored expression and socialized in/by school relations. Sidewalk
in aspects of the epreentations of the classroom, around of school, neighborhoods, etc, cartographic
produtions to express environmental risks, affective sensations, memories and other emotional
subjectivities also envolve geography dynamics. Search on the “teaching Cartography” one pedagogical
base in the treatment os the spatial relationships and dinamics.In this way, Symbologies, concepts and
historyof cartography are discussed in terms of their didactic srategies, presenting the productions and
proposals discussed with na eye to teaching praxis reader, in order to encourage refletions to be discussed
within the framework of the teaching of Geography, without,claim to present a systematic model to
bereapplied, but yes, contextually indicate ways.

Keyword: Education of Geography; Cartpgraphy School; teaching mediation; cultural historical approach
and curriculum practiced.
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APRESENTACAO

O desafio de escrever sobre ensino é proporcional ao risco de cair em discursos
retoricos e evasivos que pouco contribuem na superacdo de complexas barreiras educacionais.
Desafio aqui assumido ante a possibilidade de se estabelecer um didlogo com o leitor, tornando
presente a minha trajetéria docente na rede publica de ensino, que, a partir de 2007, foi também
marcada por um projeto de formagdo colaborativo denominado “Ribeirdo Anhumas na Escola”.
A parceria entre a Universidade e a Escola Publica representou um intenso processo de formacéo,
estabelecendo entre os professores participantes, importantes alicerces pedagdgicos erguidos por
referenciais tedricos, metodoldgicos e praticos que contribuiram para “realizar” pesquisa na
escola.

Algumas das condicBes e estimulos envolvidos nos processos formativos deste
projeto serdo destacados neste trabalho, dado o peso que exerceram sobre o pensar das tematicas
trabalhadas numa pesquisa de ensino. Desde ja ressalto que muitas propostas educacionais
envolvendo, ensino contextualizado, interdisciplinaridade, pesquisa escolar, curriculo local,
etc.comumente tdo discutidas no meio académico e, superficialmente trabalhadas na escola,
ganham novas perspectivas pedagdgicas na dimensdo de um projeto colaborativo, que aproximou
Universidade-Escola, Teoria-Préatica, A¢do-Reflexdo, Docéncia-Pesquisa.

Tais aproximacdes materializam metodologias de ensino, atreladas a elaboracédo de
conhecimentos escolares relacionados & Ciéncia, a Sociedade e ao Ambiente. No dmbito de tais
metodologias, ressalta-se que conhecimentos e processos de aprendizagem aqui abordados, estao
fortemente envolvidos por embasamentos, dialogos e reflexdes de “fronteiras” pedagdgicas
tracadas na acdo docente.

No interior de tais delimitacdes de um “territorio” tdo familiar, contraditério,
pulsante e fortemente marcado por sua natureza de “possibilidades”, encontra-se a intencdo de se
realizar pesquisa, com uma mirada para a propria pratica, como forma de fortalecer “estratégias”
pedagdgicas que defendam e conquistem a autonomia e a valorizacdo docente, frente a iminente
acéo de politicas educacionais e curriculares de modelos hegemonicos, que submetem “avangos”
de multiplos “fronts”.

Este sinuoso caminho, tracado muitas vezes por politicas educacionais antagonicas,
ao ser trilhado por professores, deve favorecer o amadurecimento de concepcdes e agdes

colaborativas, na construcdo das relacbes pedagogicas entre os distintos conhecimentos e 0s
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processos de aprendizagem. Neste ambito, ressalto o “olhar mediador” e a “agéo reflexiva” como
qualidades docentes fundamentais frente a tais processos, por favorecer abordagens dialéticas e
mais organicas, no tratamento dos conhecimentos cientificos e dos conhecimentos cotidianos
envolvidos nas particularidades de um contexto escolar.

Dada a complexidade que as relagdes entre tais conhecimentos se apresentam, tanto
para o aluno quanto para o professor, tensdes e desafios, frustragdes e conquistas sdo aspectos
rotineiros do ambiente escolar e, certamente, contribuem para ampliar as dimens6es do papel de
mediacdo de processos de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento psicossocial de individuos,
de modo garantir que dialogos e socializagdo de distintos saberes facam parte da propria da
assimilacdo/producdo do conhecimento, sendo este, fruto de dindmicas, complexas e intrinsecas
relacBes entre Ciéncia/Sociedade/Ambiente. Na construcdo do conhecimento escolar, certamente
a subjetividade também compde os adjetivos de tais relacdes.

Portanto, os aspectos envolvidos na mediagdo do ensino-aprendizagem escolar,
marcantes neste trabalho de andlise e sintese de uma proposta de ensino, demanda uma descri¢do
da prépria pratica docente, a fim de expressar alguns fatores metodoldgicos e cognitivos
envolvendo o uso da Cartografia com alunos do Ensino Médio. Em tais praticas, uma gquestdo nos
acompanha: Como se constréi e relaciona-se distintos conhecimentos, abordando o mapa pelo
viés metodoldgico e cognitivo da aprendizagem escolar?

Pontuo que as atividades trabalhadas ndo possuem registros de audio e textuais das
dindmicas das aulas. Algumas das descri¢cdes que serdo apresentadas tém por base os planos de
aula da proposta pedagdgica e a prépria memoria da mediacdo docente, sendo descritas, em
funcdo do valor de suas relagdes com a questdo que nos norteia.

As analises apresentadas, partem de objetivos e marcos tedricos que definimos e
serdo realizadas de modo qualitativo, a partir, principalmente, das producdes cartograficas e
processos de mapeamento realizados em sala durante a mediacéo docente.

Buscando contemplar o conjunto de aspectos pedagogicos que se fazem presentes

nesta pesquisa, iremos apresenta-la por meio da seguinte estrutura:

« Capitulo 1. Antecedentes: introduz contextos formativos e escolares, assim como

interesses docentes determinantes nos caminhos tomados pela pesquisa.



« Capitulo 2. Problematizacdes: demonstra as principais inquietacBes docentes por

meio de questionamentos e objetivos que nortearam a pesquisa.

« Capitulo 3. Embasamentos: discute as bases tedricas que estruturaram o uso da

Cartografia no processo de ensino-aprendizagem discutida nesta pesquisa.

« Capitulo 4. Préticas de ensino e mediagfes docente : destaca a sequéncia didatica,

por meio de um detalhamento mais descritivo das atividades mediadas na proposta pedagdgica,

foco desta pesquisa.

* Capitulo 5. Contribuicdes da pesquisa: Discute alguns mapas produzidos e

resultados das atividades trabalhadas na proposta de ensino, assim como a definicdo de distintos
momentos pedagogicos na mediacao docente.

» Capitulo 6. Consideracbes e Reflexdes: Traz algumas contribuicdes aos

questionamentos levantados, expondo reflexfes docentes que possam contribuir para o

enriquecimento e continuidade da pesquisa.

Em cada um dos capitulos procura-se tornar presente aspectos do cotidiano escolar,
buscando demonstrar a relevancia da pratica docente e as contribuicdes educacionais que
pesquisas de ensino sugerem e demandam. Desta forma, o amadurecimento reflexivo da pratica
docente, ocorre aqui, por meio de atividades pensadas e trabalhadas pelo proprio professor, num
contexto de formacdo continuada docente, em pesquisas colaborativas, que, por meio desta tese, é

posta em dialogo.






1 ANTECEDENTES DA PESQUISA
1.1 Breve trajetoria docente

A opc¢éo de iniciar esta pesquisa descrevendo parte de minha trajetoria pessoal tem
como propdsito demonstrar o contexto de alguns interesses e inquietacBes docentes, que de
algum modo estimulam, e estdo vinculados e presentes nesta pesquisa.

Inicialmente, enfatizo que a minha formacdo educacional formal ocorreu na integra
no ensino publico, desde a pré-escola até a pds-graduacdo, contribuindo em demarcar amigos,
relacOes pessoais, interesses, visdes de mundo e mesmo, concepcdes de ensino. Momentos fora
da escola, dividia-se entre as tarefas escolares obrigatorias e, predominante, as praticas de lazer,
em apropriacdes e usos do espaco urbano. Minha atuacdo politica-educacional como docente na
Rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo desde 2000, certamente é fortemente marcada por esta
trajetoria pessoal.

O conhecimento de Geografia no ensino da escola basica foram transmitidas de modo
bastante tradicional, predominando didaticas e atividades memoristicas que buscavam reproduzir
conceitos e representagdes sistematicos, descontextualizados com o contexto local, utilizando-se
quase que exclusivamente, o livro didatico e o quadro negro. Os meios de avaliagdo seguiam tais
métodos de ensino. Em todo ensino escolar (com excecdo da pré-escola), ndo me recordo de ter
realizado sequer uma saida da sala de aula, em atividades de campo.

A conclusdo do curso de licenciatura em Geografia ocorreu pela Unesp, em
Presidente Prudente/SP no ano de 1996. Com a formacédo académica, o papel e a contribuicdo
social do geodgrafo estiveram fortemente presentes como parte das preocupacfes pessoais. Vale
ressaltar que, no processo de formacao, o estagio docente envolveu tdo somente a observacao.

A mudanga para cidade de Campinas, em 1998, ocorreu devido a oportunidade de
realizar um estagio na Embrapa — Monitoramento por Satélite, na area de Geoprocessamento.
Esta experiéncia colaborou para evidenciar uma importante contribuicdo profissional: os meios
de representacdo de aspectos e relacBes que constituem o espaco geografico. Com a participacao
de grupos interdisciplinares e pesquisas institucionais, a cartografia ganha destague no meu
interesse e atuacgdo profissional. Ja o ensino escolar, uma possibilidade ainda distante e remota,

em funcdo de uma grande insegurancga de estar a frente de 40 alunos, “ensinando-o0s”.



Naquele momento, os impactos fluviais provocados por eventos extremos na bacia do
ribeirdo Anhumas, na cidade de Campinas, norteou a tematica de minha monografia do curso
bacharelado. A escolha de tal bacia como area de estudo representou o inicio de uma relacao
bastante significativa da minha trajetdria pessoal/profissional com os percursos e historias de um
ribeirdo. Defendida na Unesp de Presidente Prudente no final de 2000, o trabalho apresentou um
mapeamento das principais areas de risco de inundagdes na bacia do ribeirdo Anhumas
(BRIGUENT]I, 2000).

No mesmo ano, em Campinas, me efetivei no cargo de Professor de Geografia, na
Escola Estadual “Profa. Ana Rita Godinho Pousa”. Recordo que a preocupagdo em contemplar o
curriculo de Geografia dividia-se com o interesse de saber mais sobre as realidades cotidianas das
minhas primeiras turmas. No inicio de minha atuacdo docente, enfatizo que muitos alunos
traziam depoimentos de experiéncias vivenciadas de riscos e impactos fluviais, incentivados
pelas tematicas tratadas e pela proximidade do ribeirdo Anhumas, onde a escola se localiza em
suas margens e, igualmente a residéncia de muitos alunos, em ocupagbes popularmente
conhecidas como “favela da rua Moscou”. Tais locais e impactos ja haviam sido destacados e
mapeados como ‘areas de risco” de inundacdes em fun¢do de aspectos geomorfoldgicos e
ocupacionais da bacia em Briguenti (2001), porém por meio dos depoimentos e vivéncias dos
alunos, tais realidades me foram reveladas a partir de um outro &mbito:o da experiéncia cotidiana.

Neste contexto, minha préatica docente por meio de diferentes estratégias (aulas de
campo, atividades e discussdes em sala), procurou abordar conhecimentos disciplinares e
sistematizados de modo a correlaciond-los e exemplifica-los com aspectos historico-espaciais
vivenciados no entorno escolar, por meio de esquemas didaticos de causa-efeito-solugdes.
Olhando para meus primeiros anos lecionando, percebo que a tematica das inundacdes
representou uma preocupacao de buscar um ensino mais contextualizado, atraente e significativo.
Inquietacdes docentes que se refletiram em desafios pedagdgicos, que por sua vez, direcionaram
passos importantes para a formacdo de uma pratica estruturada no contexto local.

Em 2002, lecionando na rede puablica, iniciei o curso de mestrado em Geografia no
Instituto de Geociéncias da Unicamp, com um projeto de pesquisa para trabalhar geoindicadores
na avaliacdo da qualidade ambiental de diferentes areas da bacia do ribeirdo Anhumas
(BRIGUENTI, 2005). Esta pesquisa fez parte de um projeto de politicas publicas denominado:

“Recuperacdo Ambiental, Participacdo e Poder Publico: Uma Experiéncia em Campinas”



(TORRES, 2006), envolvendo o Instituto Agronémico de Campinas (IAC), a Unicamp, a
Prefeitura de Campinas, 6rgdos que buscaram dialogar com representantes da populagéo, a fim de
diagnosticar condi¢bes socioambientais da bacia do Anhumas, propondo acdes para as areas
criticas. Minha participagdo no grupo envolvido no “mapeamento participativo de riscos
ambientais” ¢ uma experiéncia que destaco nas linhas de minha trajetdria, por envolver o uso da
Cartografia em ac¢Oes educacionais junto aos moradores locais e a comunidade escolar. Um dos
resultados do projeto exposto acima, refere-se a elaboracdo do “Atlas Socioambiental do
Anhumas” (TORRES, 2014), contendo um capitulo referente aos Riscos Ambientais da bacia.

Em 2007, inicia-se um importante desdobramento desse projeto de politicas publicas:
Um projeto de ensino propondo o tratamento de dados, diagnésticos e demais resultados obtidos
no projeto citado acima, por meio de uma parceria entre Universidade e Escola Publica de
Educagdo Basica. Coordenado pelo Prof. Mauricio Compiani, o projeto foi denominado “O
Ribeirdo Anhumas na Escola”, com apoio e financiamento da Fapesp e do programa Petrobras
Ambiental, buscou um olhar pedagdgico dos dados ambientais e cientificos da bacia, de forma
que, professores de diferentes areas disciplinares, de duas escolas publicas localizadas na bacia,
construissem projetos pedagdgicos, frutos de uma pratica docente mais reflexiva, de modo a
contribuir para um processo de ensino que envolvia a constru¢cdo de um conhecimento escolar
contextualizado e a participacdo da comunidade escolar nas decisdes locais.

Apds um ano de estudos que envolveram oficinas, formacdo de grupos, discussdes
interdisciplinares e embasamentos tedricos, a dinamica da formacdo docente do projeto
representou um importante processo transformador em minha préatica. A reflexdo docente ganhou
destaque nesse processo, € minhas inquietacbes docentes, status de pesquisa pedagdgica. J& ndo
era mais 0 mesmo professor e, neste processo, amadureci um projeto de pesquisa de ensino
envolvendo o uso da Cartografia como base metodolégica para a aprendizagem de
conhecimentos curriculares, cotidianos e locais no ensino de Geografia na Escola Basica.

Deste modo, a amplitude colaborativa de um projeto desenvolvido com o ensino
escolar e seus docentes (e ndo somente sobre a escola), proporcionaram reflexdo, colaboracao e
conflitos e importantes processos de mudancas, envolvidos em minha prética.

Tais processos ainda latentes resultaram na realizagdo da presente pesquisa de

doutorado. Esta tese portanto, representa uma continuidade, mas também, uma necessidade de



aprofundamento da reflexdo dos objetivos e metodologias da préatica docéncia, assim como das
producdes e atividades que dela resultaram.

Momentaneamente, gostaria de finalizar este breve relato pessoal do meu ciclo espiral
docente, pontuando que desde 2013, a continuidade da minha trajetoria docente na escola publica
ocorre na E. E. Luiz Horta Lisboa, localizada em Campinas no Jardim Mirian. Proximo a escola,

passa um ribeirdo... Preciso dizer o nome? Para mim, o “Velho Anhumas”.
1.2 Aescola Ana Rita e o contexto socioespacial da comunidade escolar

A Escola Estadual Professora Ana Rita Godinho Pousa foi fundada em 1962 e
pertence a Diretoria de Ensino Campinas Leste. Possui 0 Ensino Fundamental ciclo Il e o Ensino
Médio. Até o ano de 2012, funcionavam o Ensino Fundamental no periodo da tarde e o Ensino
Médio no periodo da manha e noturno. A Figura 1 ilustra as caracteristicas da estrutura fisica da
Escola Ana Rita, representada por um trabalho elaborado pela aluna Priscila do 2° ano E.M.,
numa atividade introdutéria para se trabalhar elementos da linguagem cartografica (legenda,
titulo, visdo vertical, recorte. direcdes, etc), a partir do mapeamento da escola.

A escola esta localizada no Jardim Esmeraldina entre as ruas Benedita Franco Gomes
e Alexander Von Humbolt. Considerando uma denominacdo mais ampla, faz parte da regido do
Taquaral. As principais referéncias proximas a escola sdo a av. Nossa Senhora de Fatima, o baldo
do Bela Vista (na via Norte/Sul), o supermercado Dalben e a praca Arautos da Paz.

Além de tais referéncias geogréaficas, a escola localiza-se a margem esquerda do
ribeirdo Anhumas (figura 2), em éarea densamente urbanizada no médio curso da bacia
hidrografica (BRIGUENTI, 2005). Ressalta-se que as &reas proximas ao ribeirdo estdo bastante
degradadas, apresentando mau cheiro, despejo de esgoto, mato, despejo e acimulo de residuos
solidos, vetores de doencas, falta de iluminacdo publica, inundacGes, ocupacdo irregular das
margens e caso de violéncia sexual. (BRIGUENTI, 2001; BRIGUENT]I, 2005). Entre os alunos e
a comunidade escolar o ribeirdo Anhumas era mais conhecido como “valeta”. A figura 3 ilustra
aspectos do entorno da escola mapeados por alunos em uma atividade que abordou as percepcdes
e lembrancas de relagdes espacais e definicdo da escala cartografica.
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Figura 1 — Mapa da escola Ana Rita, elaborado por uma aluna, em atividade na aula de Geografia.

Fonte: Elaborado pela aluna Priscila, do 2° ano C em 2009

Os alunos residem nos bairros vila Esmeraldina, Jd. Flamboyant, Taquaral, vila

2 ¢c

Nogueira, Jd. Sdo Quirino, “rua Moscou”, “rua Luiza de Gusmao, vila Brandina, Boa Esperanca,
vila 31 de margo, “Buraco do Sapo”, “rua Natividade”. Além de bairros mais distantes, como Jd.
Miriam, Xangrila, Pomares, e outros bairros rurais localizados na area norte da bacia e do
municipio. Em geral, os bairros citados podem ser considerados periféricos e carecem de infra-
estrutura urbana mais adequada e confrontam-se com o contraste de realidades socio-espaciais
devido a proximidade de condominios e bairros de alto padrdo econdmico.

Alguns bairros possuem histéricos de impactos fluviais e sdo denominados favelas,
como o Buraco do Sapo, Moscou, Gusmdo e rua Natividade. As trés Gltimas (ruas) sdo assistidas
pelo programa PAC (programa de aceleracdo do crescimento), envolvendo a recuperagdo de areas
que margeiam o Anhumas, contemplando inclusive, a construgdo de novas moradias no local.
Entretanto, algumas familias foram destinadas para moradias construidas no Jd. Olimpia, distante

do local e da escola.



Localizagcao da Escola Estadual Profa. Ana Rita Godinho Pousa
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Figura 2 - Localizacdo da Escola Ana Rita e da bacia do bibeirdo Anhumas
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Figura 3. Mapeamento do entorno da escola Ana Rita: percepcdes e lembrangas dos alunos.
Fonte: Alunos da turma 2° B.
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Muitos alunos utilizam 6nibus no percurso até a escola. O entorno é razoavelmente
bem servido de transporte coletivo, possuindo diversas linhas de Onibus que circulam pelo
bairro. A cerca de 300 metros da escola localiza-se o baldo da Bela Vista, um cruzamento de duas
importantes vias expressas da cidade, a av. Nossa Senhora de Fatima e a av. José de Sousa
Campos (via Norte/Sul).

Proximo ao local, constata-se a formagdo de importante centro comercial, com um
crescente nimero e diversificacdo de estabelecimentos. Diante disso, a regido do entorno da
escola apresenta um fluxo intenso de veiculos e pessoas. Em horario de pico transito lento e
congestionamentos.

A escola recebe alunos com renda familiar entre 1 e 5 salario(s) minimo(s), com
relativas diferencas no perfil socioecondmico. Ha familias de alunos, com renda muito baixa
(algumas assistidas pelo programa Bolsa-Familia e vivendo em ocupacdes e em areas assistidas
pelo programa PAC-Anhumas) até familias de classe média. No periodo noturno, com apenas
uma turma de 40 alunos em 2012, aproximadamente 90% dos alunos trabalhavam. No periodo da
manhd, com cerca de 300 alunos, esta porcentagem é em torno de 50%.

Em didlogos com alunos em sala de aula, constatou-se que poucos (aproximadamente
20%) demonstravam perspectiva de ingressarem no ensino superior publico. Percebe-se que a
maioria internalizou uma imagem negativa sobre a sua capacidade em cursos formativos
académicos. Principalmente entre os homens, nota-se interesse em cursos técnicos, sendo que
alguns ja fazem juntamente com o ensino basico.

Alguns alunos trabalham meio periodo ou estdo procurando trabalho, quando
conseguem, muitas vezes, pedem transferéncia para o periodo noturno. Muitos trabalham no setor
comercial, como em lojas, shopping, supermercados e locais de festa, com saléarios na faixa de
um salario-minimo. Outros trabalham com os pais e ajudam nos servicos de casa e/ou cuidam de

Irm&os pequenos e criangas.
1.3 O contexto do projeto “Ribeirdo Anhumas na Escola”

Como ja apontado anteriormente, as tematicas discutidas na presente pesquisa
resultam de praticas pedagogicas pensadas no ambito de um projeto de ensino que se estabeleceu
por meio de uma parceria entre a Universidade e a Escola Pablica. Nesse contexto, ressalta-se

que a construcdo da proposta de ensino de Geografia, aprofundada nesta pesquisa, se deu a partir
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de dindmicas participativas e colaborativas de um processo de formacgéo continuada do professor.
Deste modo, destacarei aspectos importantes do projeto “Ribeirdo Anhumas na Escola” que
contribuiram na elaboracéo da proposta de ensino de Geografia, estudada nesta pesquisa.

Pontua-se que a parceria colaborativa envolveu dois institutos académicos, o IB
(Instituto de Biologia) e o IGE (Instituto de Geociéncias) ambos da Unicamp, um instituto
estadual de pesquisa, o IAC (Instituto Agronémico de Campinas) e duas escolas publicas
estaduais em Campinas/SP, (Profa. Ana Rita Godinho Pousa e Prof. Adalberto Nascimento).

Na escola Ana Rita, dez professores se interessaram em participar do processo de
formacdo docente, que contemplou a discussdo de bases tedrico-metodolégicas com abertura
participativa, de modo a viabilizar praticas pedagdgicas interdisciplinares e a elaboracdo de
conhecimentos escolares, mediante o tratamento pedagogico do conhecimento mais sistematizado
e cientifico da bacia do ribeirdo Anhumas, sendo estes, estudados por nos professores, por meio
de oficinas e trabalhos de campo, como parte da estrutura do projeto.

Os estudos de conhecimentos sistematizados da bacia estavam atrelados a reflexéo
docente por meio de problemaéticas pedagogicas que exigiam um envolvimento participativo e
reflexivo por parte dos professores. O “como?” envolver, nos curriculos disciplinares, um estudo
sobre o local, constitui-se numa questdo de pedagdgica que norteou praticas escolares mais
significativas para professores e alunos. Além disso, contribuia para desafiar o professor para um
“olhar pesquisador” frente aos processos de ensino que faz parte, de modo a superar, tanto a forte
tendéncia formativa de transposicdo didatica do conhecimento cientifico (reforcada por
contetdos e conceitos descontextualizados nos materiais didaticos), quanto a utilizacdo de
conhecimentos cotidianos dos alunos como alicerce meramente exemplificador das metodologias
de ensino.

O modo como o projeto “Ribeirdo Anhumas na Escola” se estruturou no cotidiano
das escolas contribuiu para reflexdes epistemoldgicas, metodoldgicas e politicas em torno do
curriculo e das praticas pedagdgicas. Neste ambito, discussdes e praticas interdisciplinares,
embasadas por experiéncias docentes e concepcOes teoricas, ressaltaram a relevancia do
tratamento do local no processo de formacgéo escolar-social do aluno e na propria formagéo de um
professor pesquisador-reflexivo.

Deixa-se claro que, com antigas inquietacfes e dificuldades vivenciadas em minha

trajetdria docente, os estudos colaborativos e processos de mudanga envolvidos em tal projeto
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foram decisivos para a construgdo de uma proposta pedagogica, envolvendo o uso da Cartografia
em praticas de ensino escolar, ligadas a perspectiva de ressignificacdo de concepcdes espaciais,
possiveis em tais processos de aprendizagem.

Este processo de construcdo da proposta de ensino em Geografia, por envolver uma
dialética relacdo educacional entre teoria e pratica, ditou posturas voltadas a acdo-reflexdo-acéo,
proporcionando assim, mudancas significativas no percurso pedagogico de um professor
meramente “pratico” a um professor-pesquisador  das proprias praticas, percurso este,
extremamente importante para os professores da educacao basica. O projeto, iniciado em 2007
com término oficial em 2010, representou para mim o principal marco profissional em minha
trajetoria docente.

Destacarei abaixo os aspectos importantes do projeto “Ribeirdao Anhumas na Escola”

correlacionados com esta pesquisa.

1.3.1 Projeto pedagdgico da escola

A necessidade de elaboracdo coletiva de um projeto pedagogico da escola, por parte
dos professores envolvidos, demonstrou a preocupacao de se trabalhar com o contexto local nas
atividades pedagogicas da escola Ana Rita. O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) intitulado
“Licdo de casa’: O ensino inserido na realidade da comunidade escolar, escrito por professores
em 2006, apresentou inten¢bes que nortearam as primeiras discussées no ambito escolar. A
escrita desse importante documento oficial da escola constituiu um momento bastante
significativo, por possibilitar aos professores, sintetizarem discussfes e salientarem intengoes
pedagogicas e politicas, que demarcaram rumos na acdo educacional da escola e apontam para o
caréater coletivo de estratégias.

O conjunto de contribuicbes multidisciplinares, unificadas no projeto politico
pedagdgico escolar, contribuiu para ressaltar o local como importante estruturador dos planos
pedagdgicos da escola, demonstrando aos professores a necessidade de se ter mais claro os perfis
socioculturais de seus alunos, assim como, um diagnostico das distintas realidades ambientais
que tais alunos viviam. Tornava-se mais claro aos professores que neste diagnéstico estariam
contidas, também, possibilidades pedagdgicas, pois 0 mesmo demonstraria possiveis interesses
dos alunos. Entretanto o planejamento de tais possibilidades foi amadurecido diante dos

embasamentos da formacao docente ocorrida nas oficinas descritas abaixo.
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1.3.2 Eixos disciplinares e médulos de formacéo

Descreverei aqui, de modo breve, a estrutura e dindmica do projeto Anhumas na
Escola. No ano de 2007, houve a realizacdo de eixos disciplinares e médulos de formagdo com
objetivo de fornecer subsidio para a elaboracdo dos projetos escolares e na formagédo continuada
dos professores participantes, além de apresentar os resultados do Projeto de Politicas Publicas,
envolvendo a bacia do ribeirdo Anhumas. As oficinas serdo descritas a seguir:

* Geologia / Cartografia: As oficinas se constituiram de quatro encontros no 1G
(Unicamp) e um campo na sub-bacia do Ribeirdo das Pedras. Esse mddulo trabalhou com:
escalas, tempo geoldgico, interpretacdo de mapas e fotos aéreas, tipo e ciclo das rochas.

« Pedologia / Bacia Hidrografica: Neste médulo ocorreram trés encontros, sendo 0s
mesmos realizados no 1G/Unicamp e no IAC, com um trabalho de campo na bacia do Ribeirdo
Anhumas. O objetivo foi trabalhar as diferentes composi¢cdes do solo, a necessidade de sua
classificacdo, os fatores que levaram a sua formacédo, a variabilidade na paisagem, além de
problemas ambientais devido a ocupacédo do solo. A oficina envolveu a elaboracdo de maquetes.

* Biologia: Foi  composto  por cinco  encontros, coordenado  por
professores/pesquisadores do IB/Unicamp e IAC. No decorrer do médulo ocorreram trés campos.
O primeiro campo foi realizado ao longo de um trecho do Ribeirdo Anhumas, saindo do colégio
Ana Rita e finalizado préximo ao colégio Adalberto Nascimento. Nesse campo os professores
tiveram a oportunidade de observar a fauna e a flora existentes proximos ao Anhumas e 0s
problemas ambientais existentes no mesmo. Os ultimos dois campos foram realizados na Mata da
Cachoeira e na Lagoa do Taquaral e foram importantes para os professores na classificacdo de
diversas espécies de arvores e aves.

* Riscos e Unidades Ambientais: Neste ultimo modulo, composto por quatro
encontros, o grupo de formadores constituiu-se por pesquisadores do 1G/Unicamp e por mim. Foi
realizado um campo ao longo da bacia do Anhumas, com inicio no antigo observatorio da
Unicamp (localizado no baixo curso da bacia) e fim no Extra aboli¢do (no alto curso), passando
por locais como as ocupacOes da rua Moscou. Nesse campo foi possivel o contato direto com
diversas comunidades locais, proporcionando diferentes olhares e percepgdes sobre problemas
socioambientais da bacia. Esse modulo teve como proposta, procurar integrar as oficinas de

eixos-tematicos realizados ao longo do ano.
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« Oficinas dos eixos tematicos: No ano de 2007, paralelamente aos mddulos
descritos acima, ambas as escolas contaram com oficinas sobre os seguintes eixos tematicos:
Local-Regional; Educacdo Ambiental; Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente;
Interdisciplinaridade. Essas foram planejadas, organizadas e ministradas pelos formadores
(professores e doutorandos ligados ao Instituto de Geociéncias da Unicamp). Os eixos teméticos
ocorreram nas escolas, nos horarios proprios para as reunides dos professores. Discutia ideias e
leituras sobre a base tedrica dos eixos, focando nas possiveis contribuices metodologicas que
poderiam apresentar para as praticas pedagogicas. A ferramenta virtual Teleduc por professores e
formadores para dar continuidade, aprofundar as tais discussoes e debater.

Segue o quadro sintese dos encontros e oficinas do projeto de formacéo:

Tabela 1 — Carga horéaria e quantidade de encontros das atividades/oficinas em 2007.

Atividade/Oficina Total de horas Quantidade de

encontros
Oficinas disciplinares 136 17
Oficinas teméticas 52 13
Outras oficinas (Teleduc e projetos pedagogicos) 8 2
ReuniBes de estudo e planejamento 96 24
Seminarios semestrais do projeto 28 2
Abertura do Projeto 8 1

Fonte: 1° relatério cientifico parcial. (Compiani, 2008)

1.3.3 O grupo Linguagens e Representacdes

No final de 2007, apés um ano de discussdes, formacdo e elaboracdo de atividades
para serem implantadas nos anos posteriores, o grupo de dez professores da escola Ana Rita
(apelidado, grupdo), se subdividiu em dois grupos, denominados Ensino-Aprendizagem e
Linguagens e Representagfes. A formacdo dos dois grupos, mesmo havendo uma resisténcia
inicial por parte de alguns professores, viabilizou a aplicagdo das atividades propostas e
contribuiu no planejamento de atividades interdisciplinares, além de, proporcionar a construcao
de uma identidade do grupo, por meio dos interesses e da a¢do pedagogica dos integrantes.

A constituicdo da identidade docente, por meio das particularidades e dindmicas das
discussbes/construcdes de metodologias e tematicas especificas de um grupo de estudo, mostrou-
se importante por favorecer o amadurecimento de uma prética reflexiva docente.

Sobre tal ideia, trago a contribuicdo de, Silva (2009) que, a partir do referencial

tedrico de Bakhtin, expde que a problematica do “outro” como constituidor do “eu” é essencial.
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Em sua pesquisa demonstra que é na interacdo social que o contetdo ideoldgico banhara a
consciéncia individual, sendo esta responsavel pela producdao dos signos. “A consciéncia adquire
forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso de suas relacbes
sociais.” (BAKHTIN citado por SILVA, 2009, p.119). Portanto, a pratica reflexiva, propicia em
tais nas reunides, pode ser enriquecida considerando essa importante ferramenta de trabalho que é
0 grupo.

No grupo Linguagens e RepresentacGes, do qual fazia parte, a construcdo das
atividades trabalhadas foram norteadas pela possibilidade de um trabalho coletivo, envolvendo

escalas, representacdes, percepcdo e sentidos. Buscando estabelecer uma relagdo mais clara dos

objetivos do grupo, assim como, dos conhecimentos e curriculo de cada disciplina, com a
abordagem e uso de diferentes linguagens, discutimos atividades coletivas envolvendo as

tematicas muros, relacdes pessoais e riscos ambientais.

O tratamento de tais temas demandou leituras especificas, discutidas nas reunides
semanais do grupo. As reunides garantiram um espaco essencial para estudos e discussoes,
constituindo-se por um momento onde professores, pesquisadores, colaboradores e convidados ao
exporem exporem ideias, angustias e tensfes, experiéncias estas, enrigquecidas ou sanadas, em
movimentos e relagdes reflexivas “a luz da acdo grupalizante, que pode ser ilustrada pelas
reunides.” (SILVA, 2009, p.119).

O grupo era formado pelos professores Carlos de Educacdo Fisica, Vania de Arte,
Sara de Matematica, Patricia de Portugués e eu, Ederson de Geografia. Eramos acompanhdos por
Ofélia e Gabriel, ambos doutorandos vinculados ao projeto de formacdo, estes, foram
denominados colaboradores, termo que, consensualmente, melhor definia a atuagdo participativa
e colaborativa que exerciam no grupo.

Inicialmente, o grupo demonstrou interesse em trabalhar com a tematica riscos.
Desta forma, o0 conceito representou a base das discussbes e atividades disciplinares e
interdisciplinares realizadas pelo grupo, com praticas que buscaram ressaltar a propria percepcao
dos alunos frente as situacdes cotidianas.

Na disciplina de Geografia o objetivo foi norteado pelo interesse de espacializagdo de
riscos ambientais, contemplando o uso da Cartografia na representacdo perceptiva do lugar.
Buscando trabalhar com a possibilidade de expressédo e concepc¢éo dos diferentes tipos de riscos,

a partir de mapeamentos do cotidiano, as producoes cartograficas escolares ajudariam demonstrar
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as correlagdes dos riscos com distintas relagfes socioespaciais, estabelecidas no ambiente,
correlagbes que ocorrem, ora por causa, ora por consequéncia, de riscos ambientais cotidianos.
Alguns conhecimentos geograficos foram introduzidos e aprofundados no ambito de tais
mapeamentos e serdo destacados ao longo da pesquisa.

Portanto, parte dos dados aqui analisados e discutidos nesta pesquisa, resulta de uma
proposta de ensino de Geografia, pensada em condigdes colaborativa.

1.34 Proposta de Ensino de Geografia

As atividades aqui analisadas fazem parte de uma proposta de trabalho para todas as
turmas do 2° ano do Ensino Médio (E.M.), na disciplina de Geografia, intitulada, “Do Local ao
Global: Problematizando as Relagdes do Meio”. A primeira aplicacdo ocorreu em 2008. A
proposta de ensino foi reaplicada em 2009, sofrendo algumas adaptacGes de conteudo e
metodologias. As mudancas na reaplicacdo refletem intrinsecas reflexdes a minha prética
docente, proporcionando estudos e novos olhares diante o interesse por tematicas e alternativas
pedagdgicas.

Os propositos, assim como os resultados e desdobramentos das aplicacbes das
atividades, foram parcialmente incorporados a minha pratica com remodelaces nos anos letivos
seguintes, sendo inclusive estendida para turmas do 1° ano do Ensino Médio.

Estas incorporacdes e remodelacdes demonstram que dificuldades surgem no
desenvolvimento das atividades. Estas dificuldades sdo valiosas para o trabalho docente, pois
representam possibilidades de caminhos para o educador reflexivo, que por esséncia necessita de
constante abertura para mudar e mudangés. Abordando um pouco mais essa ideia, afirmo que na
escola, a pratica pode ser geradora de conhecimentos. Se na universidade, de modo geral, a
pratica se subordina a teoria, na escola seria o inverso. Silva (2013, p. 77), contribuindo com esta

ideia, afirmam que,

Perceber/aceitar/incorporar o “produto” da pratica dos professores como producdo de
conhecimento implica, romper com o que conhecemos por producdo de conhecimento
estritamente ligada aos centros cientificos. No entanto, refletir sobre tais referéncias, que
sdo tao firmes e arraigadas, nao representa uma simples troca simbolica. 1sso esconde, na
realidade, um processo de criacdo de novos referentes.
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Nestes novos referentes é da natureza da pratica docente, que conflitos, requeiram dos
educadores um “novo modo” de alcangar e pensar objetivos pedagdgicos, ndo por enxergar no
professor um transmissor do conhecimento, mas sim, por considerar que este possui privilegiadas
condicdes de abordar particularidades escolares, com énfase na complexidade das relacdes de
uma sala de aula, permitindo-o abordar e produzir conhecimentos contextualizados.

Neste ambito, quando o professor visualiza e valoriza as ricas e novas possibilidades
do contexto escolar, que muitas vezes, sufoca seu cotidiano, ird efetivamente contribuir para
propostas de ensino que contemple um constante pensar-aplicar-repensar-reaplicar.

Discutindo mais a fundo a possibilidade metodoldgica apontada anteriormente,
destaco estratégias pedagégicas e didaticas para a introdugdo e aprofundamento de saberes
geograficos, como: conceitos e categorias da disciplina. Tais conhecimentos estéo
pedagogicamente referenciados nos proprios trabalhos realizados pelos alunos.

Buscou-se um caminho inverso da prética habitual, em que normalmente se trabalha
um conteudo especifico e posteriormente pede-se um trabalho que contemple o tema e avalia-se 0
aprendizado do aluno. Ao invés disso, conceitos foram aprofundados, a partir de peculiaridades
das producdes dos alunos, fruto das atividades de “cartografar” temas especificos, como muros,
riscos e relacOes pessoais.

Os trabalhos partiam do local, entendido em diversas escalas, da sala de aula até o
bairro, porém, podendo ir até o planeta, tendo, sobretudo, o eu, nas suas relagdes ambientais.
Num modelo mais tradicional de ensino, os trabalhos dos alunos seriam limitados pelos conceitos
da Geografia e da Cartografia. Aqui, se ampliou a logica do conhecimento escolar, como
conhecimento genuino, fruto do processo de mediacdo do cotidiano com o cientifico.

Frisa-se que os trabalhos utilizados foram principalmente os mapas produzidos pelos
alunos, solicitados em atividades mediadas pelo professor.

Pensar alternativas pedagdgicas para se representar em diferentes escalas, a
espacialidade de dindmicas, e aspectos concretos, mas também abstratos (como as relagdes
pessoais), consiste no objetivo das atividades da proposta de ensino trabalhada na escola.
Atrelado a este objetivo, nos defrontamos com possibilidades de se alcangar objetivos mais
amplos no uso da Cartografia no ensino de Geografia.

Estas possibilidades resultam em estratégias de ensino, particularmente, abordadas e

discutidas nesta pesquisa. Deste modo, cabe aqui enfatizar que esta pesquisa reflete uma
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contribuicdo a prdpria prética, ante a definicdo de embasamentos metodoldgicos utilizados na
sistematizacdo e discussbes de alguns resultados envolvidos no processo educacional,
possibilitando dialogar com contribuicdes tedrico-conceituais na acéo reflexiva.

Portanto, cabe deixar claro, como parte de meus anseios pedagdgicos desta pesquisa,
que inquietudes e expectativas docentes aqui se fazem presente. O que espero alcangar como
professor do ensino publico é pensar em aulas que contribuam para 0 rompimento com um ensino
memoristico, estruturado e rigido. Para enfatizar a necessidade e busca de tais rompimentos,
trago uma reflexdo de Girardi (2007, p.117):

Os saberes produzidos nos embates cotidianos das aulas ficam, em geral, na memoria
dos que partilham/construiram o processo. A memdria tem suas artimanhas.

Esquecemos, muito se perde e é irrecuperavel, permanece o que, por ter sido
significativo, peculiar, marcante, tenha permanecido enganchado em seus labirintos.

Do ponto de vista do ensino de Geografia, 0s objetivos gerais permeados nesta
pesquisa se aproximam da concepcao de espaco discutida por Doreen Massey (2009, p.26) em
seu livro Pelo Espaco, uma nova Politica da Espacialidade: Ao defender uma
discussao/representacdo menos restrita de espaco, afirma que,

Desenvolvemos meios de incorporar uma espacialidade as nossas maneiras de ser no
mundo, aos modos de lidar com o desafio que a enorme realidade do espaco projeta.
Produzidos por e envolvidos em praticas cotidianas, das negocia¢Bes cotidianas as

estratégias globais, esses engajamentos implicitos de espaco retroalimentam e sustentam
entendimentos mais amplos do mundo.

Tais ideias serdo aprofundadas posteriormente, pois, pretende-se neste momento,
apenas ressaltar que os caminhos pedagdgicos de modo geral, foram norteados pelo desafio de
incentivar possibilidades de reflexdo e concepcdo de espaco, de modo contribuir para envolver e
lidar com distintas histdrias e trajetdrias pessoais, tracadas e tracando mudltiplas relagdes,
conflitos, sentidos e processos, podendo ser estudados e compreendidos por meio da
espacialidade de diferentes contextos e diversidades sociais-culturais de um espago aberto e

dinadmico.
1.4 Aformacao do professor pesquisador

Diante da exposi¢do de dinamicas envolvidas no projeto “Ribeirdo Anhumas na
Escola”, trarei aqui alguns importantes embasamentos que fizeram parte do corpo teérico dos

processos formativos e, deste modo, estimularam e fundamentaram os rumos de metodologias
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utilizadas neste trabalho, principalmente, no que diz respeito ao interesse em realizar uma
pesquisa, atrelada a reflexdo e acéo da propria pratica docente.

Concepcdes envolvendo termos como, pesquisa colaborativa, professor-reflexivo e

professor-pesquisador sdo conceitos estruturadores do projeto citado acima. Portanto, nos

processos formativos tais referéncias incentivaram o aprofundamento reflexivo da agéo docente.

Numa sociedade de transformacdes intensas e complexas, concordamos com Silva
(2013, p. 72) que discute a necessidade de formar “professores qualificados a lidarem com a
escola, o estudante, o curriculo e as politicas publicas de forma pronta, responsavel e critica”.

A citacdo anterior ¢ carregada de significados para esta pesquisa, pois, além de
evidenciar que as reflexfes docentes ndo devem se resumir ao dominio de conceitos e conteddos
disciplinarizados, ou mesmo, em transmiti-los, trata-se do pensamento da pesquisadora-
coordenadora que acompanhou semanalmente o “grupao”, que em muito contribuiu com 0s
nossos desafios e conflitos do processo formativo do projeto.

Destaco aqui como essencial, diante os resultados notados no processo formativo do
Anhumas na Escola, como essencial, o desenvolvimento de pesquisas colaborativas. Em tais
pesquisas o papel da universidade € posto em questdo, como Unica ou hegemdnica instituicdo na
produgio do conhecimento transmitido na sala de aula da educacdo basica.” (SILVA, 2013).

Neste contexto, tomamos por base as contribui¢cdes de Pimenta (2005), ao esclarecer
que o principal objetivo da pesquisa colaborativa, € criar nas escolas uma cultura de analise das
praticas realizadas, contribuindo para que os professores, auxiliados pelos docentes da
universidade, possam transformar suas acdes e as préaticas institucionais, inaugurando dessa
maneira, nas palavras de Silva (2013), um conhecimento escolarizado Unico e sistematizado.

Para Pimenta (2005, p. 18) “o ensino, fendmeno complexo, enquanto pratica social
[...] € modificado pela acdo e relacdo desses sujeitos que por sua vez sdao modificados nesse
processo.”. Entretanto as necessidades reais das praticas e vivéncias dos envolvidos é que
determinam a direcio em que se deve percorrer a pesquisa. (BRANDAO, 1987).

Ao discutir aspectos do projeto Ribeirdo Anhumas na Escola, Silva (2013) destaca
que alguns dos professores foram envolvidos na propria elaboracdo dos referenciais teoricos e
praticos que alicercaram o referido projeto. Para Fernanda os professores apreendem melhor o
delineamento do projeto na medida em discutem e planejam as a¢des coletivamente. Desta forma,

traz um importante apontamento, “Quanto mais 0 processo formativo estiver estreitamente
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relacionado ao fazer diério do professor, a sua disciplina, aos seus horérios, as suas salas de aula,
ao seu jeito de trabalhar junto aos alunos, maior ¢ o impacto da atividade formativa.” (SILVA,
2013, p.86).

Enriquecendo esta discussao, expomos as ideias de Selma Garrido Pimenta sobre
identidade profissional, em suas palavras, “a identidade ndo ¢ um dado imutavel e nem externo,
mas se da em processo, na construgdo do sujeito historicamente contextualizado”. Deste modo, a
pesquisa colaborativa pode contribuir na construcdo da identidade profissional, a partir da
(re)significacdo social da profissdo, mediante a revisdo constante de seu papel e tradi¢fes, assim
como, da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas
(PIMENTA, 2005).

Tendo como base ideias de Zeichner (1998) e utilizando-se do termo pesquisa-acao
critica, Pimenta (2005) pontua que a pesquisa colaborativa € um importante caminho para superar
a diviséo entre académicos e professores. Entretanto, ressalta que nem toda pesquisa colaborativa
é necessariamente critica, para a autora, a formacdo docente também pode ser denominada
pesquisa-acdo estratégica, quando 0s seus processos e estratégias de transformacgdo, nao
envolverem a participacao critica dos sujeitos nos efeitos e avaliacao dos resultados.

Com o foco na escola e seu professor, mediante a finalidade de amadurecer uma
cultura de andlise de praticas escolares, cabe as pesquisas colaborativas pensar em espacos e
canais que estimulem a participacdo do professor, de modo particular e significativo. Esta real
colaboracdo mutua entre docentes remete a importantes reflexées, envolvendo concepcdes entre
teoria e préatica, sendo fortemente condizente as pretensdes de processos de transformacdo de
préticas de ensino, almejado por setores da universidade, da escola e sociedade.

A epistemologia da pratica coloca em pauta a identidade do professor como
pesquisador (PIMENTA, 2005b). Esta perspectiva requer do professor de educacdo béasica e
também do universitario, posturas reflexivas e criticas, coerentes com os processos formativos e
pesquisas nos quais estdo envolvidos as parcerias e acordos de tais projetos.

Com um breve histérico de estudos envolvendo a concepcdo de professor-
pesquisador, Sudan; Villani e Freitas (2009) exp6em que a aproximagéo entre trabalho docente e
pesquisa partiu dos estudos de Dewey, que ressalta a importancia do ato reflexivo do professor e
suas tomadas de deciséao rotineiras, sugerindo que um educador deveria acompanhar sua pratica

com uma reflexdo sistematica. Tais ideias tiveram forte influéncia no sistema educacional
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americano até 1957, ano do lancamento pelos russos do Sputnik, que acabou por acelerar a
corrida espacial e evidenciar a eficicia das escolas russas. O sucesso no langamento do primeiro
satélite espacial influenciou drasticamente as concepgdes de ensino e de formacdo do individuo
nos EUA, defendidas por Dewey, sendo estas reduzidas aos aspectos mais técnicos.

Na década de 80, retomando as concepcbes de Dewey, Schon (1983) propfe ao
professor desempenhar seu papel, enfrentando de maneira particular a multiplicidade de desafios
na medida em que estes se apresentassem, refletindo continuamente sobre suas estratégias e
reelaborando-as quando oportuno.

Ludke (2001) trata do termo professor reflexivo, expondo que a repercusséo de tal
ideia foi desencadeada por discussdes das obras de Schon, (1983, 1992). Para Ludke (2001, p.80)
“o componente da reflexdo passou a ser considerado imprescindivel para o trabalho e para a
formacdo do bom professor, correndo até o risco de ser tomado como garantia suficiente para
tanto.”.

Desta forma, contrapondo a racionalidade técnica, Schon defende a epistemologia da
pratica, em que o professor “posiciona-se em uma atitude de andlise, producdo e criacdo a
respeito da sua a¢do ao enfrentar situagdes desafiadoras” (Ludke e Cruz, 2005, p. 86).

Na Europa, J. Elliot retomando a tradicdo fundada por Stenhouse, amplia as
discussdes em torno de pesquisas da pratica docente, desenvolvendo a ideia de pesquisa-acdo
como aliada ao trabalho e ao crescimento do professor (Sudan; Villani e Freitas, 2009).
Stenhouse em uma metafora reivindica ao professor a mesma situacdo do artista, que ensaia com
seus diferentes materiais as melhores solugdes para o problema da criagdo. Afirma que também o
professor deveria experimentar em cada sala de aula as melhores maneiras de atingir seus alunos
no processo de ensino/aprendizagem. (LUDKE, 2001, p.80).

A prética reflexiva portanto, em sua forma coletiva, contribui num novo olhar para a
complexidade do cotidiano escolar, de modo a levar o professor a enxerga-lo como parte das
relacGes e processos que ali ocorrem, o que faz de sua acéo, paradoxal e ligadas com questbes
escolares e contextos locais.

Um ponto critico, trazido por Ludke e Cruz (2005), foi a entrada avassaladora da
ideia de reflexdo como recurso para os problemas do trabalho do professor, em substituicdo e

mesmo, em detrimento do componente da pesquisa. Todavia, Ludke (2005, p. 90) expde que,
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reflexdo ndo é sindbnimo de pesquisa e o professor que reflete sobre a sua pratica pode
produzir conhecimento sem, necessariamente, ser um pesquisador. Quando ele avanca,
indo ainda além da reflexdo, do ato de debrucar-se outra vez para entender o fenémeno,
encurta a distancia que o separa do trabalho de pesquisar, que apresenta, entretanto,
outras exigéncias, entre as quais a analise a luz da teoria.

Para o autor, a posicao privilegiada do professor-pesquisador permite ver de dentro os
problemas da pratica. Com o dominio dos recursos disponiveis, o professor pode se beneficiar,
garantindo ideias autorais, e representar uma ameaga ao status-quo da pesquisa educacional
(Ludke, 2001).

Para Ludke e Cruz (2005) é fundamental que o docente traga na sua bagagem a
pesquisa como parte integrante de sua vivéncia profissional, pois os professores que realmente
encaram a necessidade da pesquisa para a realizagdo do seu trabalho, mesmo com todas as
dificuldades da educacéo basica, alcangam algum sucesso em suas iniciativas.

Tais contribui¢des evidenciam que reflexd@o e pesquisa representam um diferencial na
atuacdo profissional. Os professores, na medida em que dimensionam as possibilidades de suas
praticas, postas em questionamento com o auxilio de processos formativos e pesquisa, sdo 0s que
podem liderar intervengdes no cotidiano das escolas, com alternativas as propostas oficiais.

Centrada especialmente na ideia do professor-pesquisador, Giovani (1998 apud Silva
2013, p. 72) afirma que:

a formacdo de professores e especialistas de ensino ndo se constréi por acumulacéo de
informacdes, cursos, técnicas, mas pelo aprendizado e exercicio, individual e coletivo,
da reflexdo critica sobre as praticas e o0s contextos de trabalho, oportunizando
reconstrucdo da identidade profissional e pessoal.

Menga Ludke (2005) aponta que alguns autores como Diniz-Pereire; Zeichener;
Tardif e Durand, estdo preocupados em tratar e integrar a formagédo de professores e pesquisa,
como forma de dar visibilidade ao trabalho docente, com programas que busquem unir o saber e a
acao na atuacao do professor.

A valorizacdo de tais aspetos educacionais evidencia e dimensiona a importancia da
acdo docente. O professor, reconhecendo e assumindo tais dimensdes profissionais, por estar
mais proximo aos problemas da escola, desempenha um destacado papel de pesquisador,
rompendo assim, com a separacdo hierarquica entre o pesquisador e o professor, entre
conhecimento académico e conhecimento escolar.

No entanto, em tais concep¢des, este rompimento se dard de modo particular,

processual e ndo linear. Tais mudangas irdo ocorrer, segundo Silva (2013, p.77):
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pela criacdo de novos referentes, em que o professor ndo é tomado como o transmissor
desse conhecimento sistematizado, mas sim, o produtor de um outro conhecimento, este
segundo, mais flexivel, moldavel, contextualizado, mas que ndo deve excluir a
necessidade de um longo tempo de estudo e planejamento.

Estabelecemos aqui uma interessante relacdo com reflexdes de Gutierrez (1999 apud
Tristdo, 2004), que discute diferencas de concepcéo entre a as ideias de pedagogia da declaragéo
e a pedagogia da demanda.
Gutierrez (1999 apud Tristdo 2004, p. 50), afirma que:
o discurso enunciado tem um sentido Unico, universal, definido e cientifico, enquanto a
pedagogia da demanda, por partir dos protagonistas, busca, em primeira instancia, a

satisfacdo das necessidades ndo-satisfeitas, desencadeando, em consequéncia, um
processo imprevisivel, gestor de iniciativas, propostas e solugdes.

A pedagogia da demanda, portanto, condiz com o professor pesquisador, ao buscar na
acao um processo de ensinar e aprender mais dialégico, podendo produzir outros sentidos por ser
mais flexivel, vivencial e menos estruturado.

Portanto, o processo formativo colaborativo mobilizou saberes e re-elaboragdes
tedricas, que, ao envolvé-las em minha pratica escolar, gerou um criativo campo de ideias e
parcerias, como parte de um processo formativo, que demonstrou caminhos e alimentou
professores dispostos a investigarem a propria acdo docente (e suas contradicdes) e, a partir dela,
segundo Pimenta (2005), constituir os seus saberes-fazeres, num processo continuo de construgéo
de novos saberes.

Diante deste levantamento de ideias, destaco que a praxis escolar, por meio de suas
atividades e reflexdes, pode proporcionar importantes pesquisas desenvolvidas por docentes
atuantes em sala de aula. Por estas pesquisas estarem ancoradas na pratica docente e no cotidiano
escolar, defendo um estimulo de apresentacdes de trabalhos em formatos mais alternativos, como
crbnicas e narrativas, a fim de ultrapassar barreiras académicas e proporcionar novos paradigmas
na construcdo do conhecimento. Barreiras que se sustentam em muito, por meio de normas
(incluindo as da ABNT), que apresentam procedimentos de normatiza¢es num nivel de detalhe,
que se constituem em fatores concretos e psicologicos para afastar o professor da pesquisa. Nesta

pesquisa, no entanto, pouco Sse avanga ou Se arrisca, em tais alternativas.
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1.5 Curriculo e Cotidiano

“os cotidianos estdo pulsando muito mais
forte do que qualquer analise que facamos
com eles.” Ferraco (2007).

Contemplando a discusséo envolvendo a importancia da reflexdo e da pesquisa na
pratica do professor que apresentamos no capitulo anterior, € inegavel que a desmotivacao
docente consiste em fator importante para o esvaziamento pedagogico das relacdes entre ensino e
aprendizagem no ambito escolar, materializadas em desinteresse dos alunos pelas aulas e, em
conflituosas relagdes professor-aluno. Mesmo ndo sendo nosso objetivo esgotar tal discusséo,
propomo-nos, neste capitulo, abordar alguns importantes aspectos envolvidos neste contexto
educacional.

De inicio, defendemos que as relacBes politico-pedagdgicas entre as politicas
educacionais e as préaticas curriculares, devem se estabelecer por meio de uma acdo docente
autdbnoma e criativa.

Entretanto, de modo geral o professor tem assumido um papel coadjuvante em tais
relagfes. Para Landini (2009), o ser humano se reafirma como ser social, atuando no
desenvolvimento de sua humanidade, enquanto singular e género humano, por meio de sua
pratica social. No caso da pratica docente, nota-se que condic¢des historicas reforcam um papel de
reproducdo social, na transmissdo de saberes conceituais e cientificos que sdo estruturados por
meio de livros didaticos e programas curriculares federais, estaduais e municipais.

Neste contexto, nota-se um tratamento pouco critico e criativo frente as propostas
curriculares. O professor acaba por assumir um status de representante do saber cientifico na
escola, e quando ndo age como tal, pode ser cobrado por ndo cumprir os conte(ldos programaticos
de sua disciplina.

Esta cobranca dirigida ao professor deve ser compreendida no ambito das politicas
educacionais (dentre elas as do estado de S&o Paulo) e do papel que a escola e seu professor
exercem. Stephen Ball citado por Moreira (2012), utilizando-se do termo “cultura da
performatividade”, aponta importantes questdes a serem estabelecidas em paralelo com as
politicas educacionais.

Moreira (2012) esclarece que a “cultura da performatividade”, consiste em uma

tecnologia, uma cultura, um modo de regulagédo, que se vale de julgamentos, comparacGes e

26



apresentagdo para incentivar, controlar, hierarquizar e transformar. Nesse processo, utilizam-se
recompensas e sang¢des, tanto materiais quanto simbdlicas.

A cultura da performatividade no ambito escolar representa o controle do
desempenho docente, de alunos e demais profissionais, por meio de avaliagdes que indiquem o
alcance de metas do que se deve ensinar e saber, previamente definidas nos curriculos. Desta
forma, com praticas avaliativas e de bonificagdo aos professores, cria-se um quadro pelo governo
para o controle do sistema educacional, por meio da determinacdo de metas, classificacdes e
indicadores de resultados a serem atingidos.

Entretanto, apoiando na valorizagdo da profissdo docente Ball defende que o
desenvolvimento de préaticas curriculares que reflitam analise, critica, adaptagdo e mesmo
superacdo de politicas oficiais. (MOREIRA, 2012)

O autor afirma que o principal efeito da cultura performatica é a forma como afeta as
subjetividades dos individuos, incitando-os a se tornarem cada vez mais efetivos, a se
modificarem de modo a sempre melhorarem e a se sentirem culpados se assim ndo agirem. Este
quadro, tende distanciar o professor de uma pratica profissional pautada por autonomia,
compromisso e autoconfianca.

Neste contexto, o professor deixa de ser o interlocutor do saber cotidiano, pois nao se
favorece uma acdo autdbnoma no processo de interpretar e aplicar politicas curriculares oficiais. E
por outro lado, os curriculos norteiam, mas também limitam a pratica docente, em func¢éo da falta
de interesse e autonomia de flexibilizacdo curricular.

Autonomia aqui defendida como premissa basica da qualificacdo das praticas
docentes, resultante de uma reflexdo coletiva de construcdo de projetos politicos pedagdgicos e
reordenacdo curricular, incluindo-se necessarias demandas de reorganizacdo da estrutura
temporal e espacial das aulas, de modo a se adequarem as demandas e dinamicas escolares
especificas, facilitando assim a construcéo de propostas interdisciplinares, atividades de campo e
demais praticas coletivas.

Além das metodologias de ensino-aprendizagem que pouco avangam na concepgao
colaborativa, a fragmentagéo espaco-temporal do ensino nas escolas pouco favorece o dialogo e a
participacdo nos debates e consequentemente as tomadas de decisOes, diante das questdes do

interesse da comunidade escolar.
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Apesar de sua natureza coletiva, a escola hoje apresenta timidos momentos e espagos
para discussdes, se comparados com o “universo” de questdes pedagodgicas, socio-psicologicas e
politicos-educacionais latentes. O professor carece em seu cotidiano de embasamentos e dialogos,
de modo a socializar dificuldades, inquietudes e conquistas, pois, se ndo 0s tém ou nao os
proporciona, tende a se distanciar de reflexGes construtivas frente as complexas relagdes
vivenciadas na escola, 0 que acaba por comprometer uma pratica mais motivadora e
aberta/flexivel.

A discussdo e questionamento das estruturas e dindmicas escolares do ensino ganham
énfase, mediante as discussdes de politicas-pedagdgicas envolvendo o curriculo. O conhecimento

local, 0 mundo vivido, as subjetividades e o saber prévio, apesar de fundamentais na construgédo

de um ensino mais democratico e atraente, apresentam timida presenca na cultura cotidiana
escolar e politicas educacionais envolvendo o ensino-aprendizagem de diferentes niveis/séries.

Mesmo com a inquestionavel importancia da pratica e da vivéncia social e relacdes
pessoais cotidianas nos processos de aprendizagem e construgdo do saber, pouco se avanga em
funcdo de concepcdes e politicas educacionais hegemonicas conservadoras.

Um caminho apontado por Nilda Alves sdo as possibilidades tedrico-metodologicas
das pesquisas do “cotidiano” e “professor-pesquisador”’, de modo a incorporar a ideia de
multiplicidade e de complexidade nos processos de ensino-aprendizagem escolar. Nestas
pesquisas enfatiza-se que

torna-se possivel a compreensdo de que o conhecimento das tantas escolar existentes em
um mesmo sistema educativo s6 é possivel na medida em que, oS processos nNecessarios

a esse conhecimento, incorporemos os multiplos sujeitos do cotidiano escolar (ALVES,
2003, p.64).

Tais pesquisas podem certamente contribuir para um “xeque” a ideia relacionada a
necessidade de o aluno superar/substituir o “senso comum” pelo conhecimento cientifico.
Certeau (1994) ressalta que a histéria da ciéncia moderna proporcionou um tratamento de
aspectos cotidianos, sendo estes menores e equivocados, sem compreender os multiplos sentidos
e usos que tinham para os praticantes. Desta forma, estudos envolvendo o convivio
cultural/cotidiano representam “a ampliagdo do nosso entendimento a respeito de alguns
processos sociais que foram negligenciados pelo fazer cientifico, na modernidade.” (ALVES,
2003, p. 65). Uma dessas superacgdes refere-se a dicotomias envolvendo sujeito-objeto e teoria-

pratica.
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Estudos que se preocupam com o cotidiano da escola e com as diferentes culturas
nela presentes partem “da ideia de que é neste processo que aprendemos e ensinamos a ler, a
escrever, a contar, a colocar questdes ao mundo que nos cerca, a natureza, & maneira como
homens e mulheres se relacionam entre si e com ela, a poetizar a vida, a amar o outro” (ALVES,
2003, p.66).

A escola deve ir além “das aulas”. As aulas, ir além de um exclusivo “espago-tempo”
de ensinar-aprender. Ambas, por meio de seus sujeitos, devem reconhecer seu papel social e
formativo sustentadas pela “pratica dialogada [...]. Buscando trajetorias que as incorporem como
limites para o entendimento do cotidiano” (ALVES, 2003, p.72), uma vez que, notadamente,
tendem a negar o cotidiano escolar como conhecimento a ser compreendido.

A escola como lugar da negociacdo tem cedido espaco para um campo de forcas,
estabelecidas e medidas por “vozes” de autoridade e rebeldia, que se manifestam num “ambiente
da obrigacdo”, obrigacdo em saber, obrigagdo em ensinar, obrigacdo em avaliar, obrigacdo em

silenciar.

Ferraco (2007) afirma que qualquer tentativa de sistematizacdo de um conceito de
cotidiano implica, fatalmente, seu engessamento. Talvez este processo de engessamento seja
determinante nas visdes e nos pap€is que a escola tem assumido, o que nos leva, a retomar
discussdes envolvendo as dimensdes politico-pedagdgicas que o curriculo pode exercer na escola.
Para tratar de tais dimensdes, exponho dois questionamentos levantados por Ferraco (2007, p. 77)
sobre 0 uso de conceitos e categorias em pesquisas, que na nossa leitura, podem ser pensadas
para os curriculos escolares:

Qual a legitimidade no uso de estruturas para falar de algo que é efémero, incontrolavel,
cadtico, e imprevisivel? Qual o sentido em extrair conceitos, atribuir classificacdes,

estabelecer relagfes hierarquicas, propor estruturas conceituais ao permanente devir
cotidiano?

Certamente o curriculo pode exercer este papel como uma ferramenta estruturadora,
que limita a acdo docente frente as possibilidades que a complexidade escolar traz e das relagdes
de mdltiplas trajetorias, que, por um momento, na sala de aula “pousam” e buscam por liberdade,
em vozes e “voos”, num caos aparente, € que talvez por isso, tendem a ser “engaiolados” por um

movimento curricular duro, que conduz e ndo se deixa conduzir.
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Evidentemente que este “endurecimento” curricular necessita ser entendido, a luz da
falta de liberdade e autonomia docente, mediante um contexto historico-politico de implantacdo
de metas educacionais, num crescente e ja enraizado processo da “cultura da performaticidade”
no ambito escolar, a exemplo do que ocorre na rede publica do estado de Séo Paulo.

Diante desta discussao, é importante evidenciar o carater politico-social do curriculo
escolar, mediante as relacfes de poderes politicos, econémicos e governamentais nele existente.
Deste modo, nos propomos aqui a abordar alguns pensamentos e conceitos envolvidos numa
“contra-cultura” frente aos aspectos politicos-sociais, ideoldgicos e metodologicos hegemdnicos
que os curriculos oficiais mascaram e carregam.

Algumas investigaces sobre curriculo vém convergindo para a nogdo de cultura
escolar, acrescentando a polissemia das palavras cultura e cultura escolar, a que Pessanha (2008)
apropriadamente chamada de polissemia de curriculo. Avangando em tais contribuicGes, enfatiza
a concepcdo de curriculo como um “artefato social”, estes, teriam como protagonista, nas
palavras de Certeau (1994), os sujeitos que praticam a sua realidade.

O dia-a-dia escolar em suas praticas cotidianas (por vezes, nada rotineiras) evidencia
que o “curriculo real, na pratica, € a consequéncia de se viver uma experiéncia e um ambiente
prolongado que propdem — impdem — todo um sistema de comportamento e de valores, e ndo
apenas de contetidos de conhecimentos, a assimilar.” (SACRISTAN, 1995, p. 75).

Considerando a ideia em torno da experiéncia prolongada, deve-se

Buscar a compreensdo das formas de criacdo de alternativas curriculares, tentando
evidenciar as “artes de fazer” daqueles a quem foi reservado lugar da reproducéo. [...] O

cotidiano aparece como espaco privilegiado de producdo curricular, para além do
previsto nas propostas oficiais (OLIVEIRA, 2003, p. 68)

Concordamos Ferrago (2007) que a formagdo continuada e “curriculos praticados”
sd0 processos cotidianos intrinsecamente enredados, que se determinam mutuamente, ndo
havendo como diferencia-los e pensa-los de forma isolada, em meio as tessituras partilhadas das
redes cotidianas de saberes-fazeres. Este pensamento colabora “em consolidar a visao do
professor como um intelectual capaz de refletir, decidir e bem agir’ (MOREIRA, 2012).

Em vez de determinagbes verticais, vindas do estado, Moreira (2012) defende a
parceria entre a escola e o governo local, para que a escola possa cumprir a sua fungédo de ensinar
a todos e a cada um. Em tais estudos, para Ferraco (2007) mergulha-se em movimentos de

invengdes e partilhas desses saberes-fazeres com destaque para artes de inventar o cotidiano.
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Neste mergulho que desejamos, teremos que ter claro e assumir limites e incertezas

como parte das condi¢bes de estudos e invencdo, pois, neste processo, nem tudo podera ser

sistematizado como encontramos e fazemos em/com outros saberes. Além disso, estar atento a

tendéncia de achar que na vida cotidiana ndo ha criacdo de conhecimento, sO repeticdo e

mesmice. Esta ideia, segundo Oliveira (2008, p, 164), consiste em “for¢a do pensamento

hegemdnico”. Entretanto esse mergulho se faz necessario, pois Lefebvre (1991, p. 21) nos da um

aviso:

Ou empregamos nossas energias praticas para fortificar as instituicdes, as ideologias
existentes [...] e a0 mesmo tempo nos empenhamos em consolidar o cotidiano sobre o
qual se estabelecem e se mantém essas superestruturas; ou nos dedicamos a “mudar a
vida”.

E que esta mudanca permita proporcionar e considerar, no contexto escolar,

diferentes espacos-tempos, pois,

os diferentes sujeitos de conhecimentos, de desejos, de crencas e convicgdes, de ideias
vivem plenamente: aprendem coisas ensinadas e ndo ensinadas; fazem amigos e escolhas
pessoais, politicas e profissionais; amam e sdao amados; choram, riem, se divertem,
sofrem etc.. (OLIVEIRA, 2008, p. 166)

Neste ambito,

Portanto,

“os sentidos que podemos atribuir as experiéncias vivenciadas e aos demais contatos
com o mundo estdo sempre inevitavelmente vinculados aquilo que sabiamos antes. As
possibilidades que temos de aprender e de modificar as nossas redes de conhecimento
dependem, portanto, dos significados que podemos atribuir ao novo. (OLIVEIRA, 2008,
p. 168)

Dai se depreende a necessidade de outra abordagem do campo a ser conhecido, voltada
para a compreensdo dessa complexidade, buscando captar saberes, valores, sentimentos
e modos de interagdo especificos a cada espagotempo social, respeitando-lhe o0 modo de
ser e com ele dialogando. (OLIVEIRA, 2008, p. 166)

Diante a importancia de tal discussao, enfatiza-se que,

[...] as pesquisas com o cotidiano tem a ver com a dimensdo do lugar (do praticado,
vivido). Os estudos do cotidiano das escolas acontecem [...] entre fragmentos das vidas
vividas. Mostram-se por meio de indicios efémeros, pistas do que esta de fato sendo
feito pensado e falado pelos sujeitos dos cotidianos. (FERRACO, 2007, p. 81).

Embora o edificio seja o0 elemento mais visivel da relagéo cidade e escola, essa relagéo,
constituidora do curriculo tomado em seu sentido amplo — “tudo aquilo a que
poderiamos chamar de dimensdo cognitiva e cultural da educagio escolar” se expressou
também nos demais aspectos da cultura escolar. (PESSANHA, 2008).
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Cotidianamente esta dimenséao cognitiva e cultural é tomada por uma dialética relacdo
posta ao professor na sala de aula em que se expressa
a pressdo externa posta socialmente na direcdo de uma pratica individualizante,
facilitadora da reproducdo das condicdes de exploracdo. As praticas cotidianas séo
contraditorias visto que as objetivacfes do ser social também tendem a realizacéo,
desencadeando rea¢des/mediagBes que retornam ao cotidiano alienado e enriqguecem-no.

A cotidianidade marcada pelo individualismo e pragmatismo, gera formas de sua
superacdo. (LANDINI, 2009).

“O questionamento da cisdo entre saber formal e saberes cotidianos, teoria/pratica,
pensar/fazer esta na base de formagdo de muitos dos grupos que hoje se dedicam a pesquisa com
os cotidianos” (OLIVEIRA, 2003, p.87). Entretanto, a universidade publica, de modo geral, ainda
demonstra limitagdes em seus cursos de graduacdo e projetos de pesquisa, na discussao de
caminhos que auxiliem o professor a refletir sobre tais questdes. Mas também esbarra na
resisténcia da propria escola, apresentam as desconfiancas e incompreens@es, frente a estudos
analiticos e pouco colaborativo. A escola basica, sem muitos parceiros, carece tracar rumos para,
ndo se constituir como um veiculo social de transposicéo didatica, e definitivamente fotalecer as
dimensGes de sua identidade institucional na sociedade. Redes de troca, um olhar para seu
cotidiano e conquista de autonomia, numa rede de ensino sedenta por melhorias e conquistas, séo
vitais no sentido de construir um caminho para se acreditar e se investir.

Com o propésito de ilustrar aspectos abordados acima, descreverei algumas situacdes
escolares vividas, envolvendo questdes curriculares, que se mostraram importantes trazé-las para
esta discussdo, pois, além de de envolver questdes curriculares, representaram barreiras iniciais
ao professor, durante suas atividades planejadas da proposta de ensino.

No inicio do ano letivo de 2008, mudancas propostas pela Secretaria de Educacédo do
Estado de Sdo Paulo orientaram os conteldos programaticos e a dindmica de trabalho dos
professores, interferindo nas propostas planejadas. A obrigatoriedade do uso de um jornal
(material fornecido pela Secretaria de Educacéo) durante 40 dias foi o pressagio de uma politica
educacional de padronizacdo curricular para rede de ensino estadual. O jornal precedeu a chegada
de um caderno de proposta curricular para cada disciplina, em que os professores teriam que se
basear para aplicar os conteudos de cada bimestre. Este material proporcionou inseguranca entre
os professores envolvidos no projeto da parceiria Universidade-Escola, diante da falta de respaldo

institucional para iniciar as atividades que haviam sido elaboradas no ano anterior.
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A adequacdo dos contetidos da nova proposta curricular do estado de S&o Paulo as
teméticas e atividades planejadas num contexto interdisciplinar de formacdo tornou-se um
enorme desafio. E importante lembrar que o programa curricular era dividido por bimestres e o
material referente chegava, e ainda chega, para o professor somente no inicio de cada bimestre ou
durante. Esse atraso na entrega do material ndo proporcionava tempo suficiente para o
desenvolvimento dos contetdos, que parecia ser, justamente o que a Secretaria de Educacdo
pretendia.

No ano seguinte, em 2009, a adversidade foi ainda maior, ja que a nova proposta
contemplava também a entrega de material bimestral por disciplina para cada aluno. Junto com
este material, seguiram-se medidas administrativas/disciplinadoras e “pedagogicas” para garantir
que a utilizagdo da “proposta” fosse obrigatdria. A preocupacdo da coordenacao pedagdgica com
praticas curriculares oficiais se expressava nos docentes, um a um. Eu mesmo fui chamado a
explicar a diregdo, os motivos do “ndo-uso” do material fornecido, situagdo que foi parcialmente
“resolvida”, com o comprometimento de um uso-parcial, caso contrario, deixou-se claro, que
seguiria para outros niveis institucionais.

Tais adversidades na verdade representam concepcdes de ensino conflitantes e desta
forma um significativo embate escolar se intensifica no &mbito educacional. Conflito este, que
coloca em jogo a autonomia do professor e da escola frente aos caminhos didatico-pedagdgicos
da aprendizagem.

Um dos materiais para a aplicacdo da Proposta Curricular de So Paulo, apelidado
nas escolas de “caderninho”, faz parte de uma politica de unificacdo e padronizacdo curricular
para toda rede publica de ensino do estadual. Por conter questdes e atividades prontas, com linhas
de pensamentos previamente delineadas, acabam por limitar uma pratica pedagdgica mais
critica/reflexiva.

Em termos didaticos, nota-se que o0 uso do caderninho proporciona um
direcionamento metodoldgico da aula e de seus objetivos. E que, por conseguinte, ndo contribui
para incentivar uma postura/acdo pedagdgica mais dialogada. Ndo se favorecem praticas
escolares ancoradas em dinamicas e relagdes cotidianas. Nao se verifica uma aprendizagem
significativa e desafiadora mediante um estudo do lugar-escola. Entretanto, em prol da
justificativa de se ter um curriculo unificado para os alunos de todas as escolas publicas

estaduais, compromete-se uma autonomia docente e escolar de se pensar e praticar curriculos.
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Na verdade, 0o que esta por trds do assédio moral que o professor sofre ao ser
chamado a sala da direcdo para dar explicacdes, ndo é uma preocupacdo pedagogica referente as
metodologias didaticas no aprendizado do aluno, mas sim, relacdes de poder envolvendo a
garantia de concepcdes hegemodnicas de educacdo e sociedade, expressa em uma politica
curricular inflexivel e por uma rede hierérquica institucional que a sustenta. No entanto, na
extremidade desta “rede”, esta o professor. Cabe-nos, portanto, tomar ciéncia deste “jogo de
forgas”, pois, 0 que estd em jogo também, ¢ o resgate/fortalecimento do profissionalismo e nossa

desejada re/valorizacao docente.
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2 PROBLEMATIZACOES DA PESQUISA

Como forma de delimitar um campo de discussao ao leitor, apresento uma reflexao
mais ampla, da qual se desdobrardo questdes e contribui¢cbes que buscaremos trazer. Na
amplitude desta discussdo consiste a propria complexidade da pratica escolar, por nela se
estabelecer uma dialética relacdo entre o curriculo prescritivo e o curriculo praticado.

Por meio desta relacdo, permite-se imaginar duas extremidades que diariamente
ressignifica a acdo docente, mediante os “multiplos sentidos que as politicas curriculares
assumem” (STRAFORINI, 2011), que, certamente esta pesquisa ira transitar. De um lado, estéo
as politicas e normas curriculares institucionais, trazendo consigo um “curriculo oculto”,
presentes neste caso, numa cartografia escolar cartesiana. Na outra extremidade, um curriculo
praticado, de um ensino voltado as especificidades da comunidade escolar e atrelado aos
caminhos docentes, que demandam por uma cartografia escolar participativa. Em algum ponto,
entre tais extremos ha um professor pulsando e em movimento.

Nesta relacdo em que convergem praticas e curriculos, além de resultados e
aprendizagens escolares, nota-se que o que também esta em “jogo” é um projeto de valorizagao e
autonomia docente, de que, certamente, um olhar atento para esta relagdo necessita e depende.

Esta discussdo, longe de ser esgotada neste trabalho, serve de pano de fundo mais
politico/educacional para dar corpo a inquietudes docentes de modo a desdobrarem outras
importantes questGes pedagdgicas ao ensino de Geografia que irdo nortear a fundamentacdo
tedrica analitica dos dados da pesquisa.

Como ja frisado anteriormente, a discussdo de propostas pedagdgicas envolvera
praticas escolares calcadas no uso da Cartografia, considerando a perspectiva de se alcancar e
trabalhar relacBes pessoais e sociais, de modo, tornar o espacgo cotidiano parte da aprendizagem
escolar e dos processos de desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Primeiramente, destaco que o cotidiano escolar, paradoxalmente, propicio e adverso
para acdes educacionais auténticas e criativas, se configura nesta pesquisa, como um solo fértil
para reflex6es que proporcionem um dimensionamento do papel da pratica docente. Dimens6es

que, certamente irdo embasar caminhos tedrico-metodoldgicos, envolvidos no processo de
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ensino-aprendizagem. Algumas dessas reflexdes serdo aqui discutidas diante de alguns resultados
de praticas escolares envolvendo uma proposta pedagdgica para o ensino de Geografia.

Ao longo da proposta de ensino trabalhada com turmas do 2° do E.M., que
posteriormente serd exposta, ressalta-se que a Cartografia ndo foi abordada de modo meramente
ilustrativo. O destaque e 0 enfoque metodoldgico dado a mapas no dmbito pedagdgico permite
demarcarmos nesta pesquisa, distintas perspectivas trabalhadas nas praticas pedagogicas

escolares. De forma introdutoria, sdo elas:

- Perspectiva metodoldgica/pedagdqgica: o papel mediador dos signos entre sujeito e

objeto nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento e comportamento do aluno.

- Perspectiva linguistica/historica: estudos linguisticos de um sistema de signos,

historicamente elaborado para representar os fenbmenos geograficos, por meio da semiologia
gréfica, aplicada em areas de estudo da cartografia temaética, e tratada numa abordagem historica
da Cartografia, como linguagem.

- Perspectiva representacional/processual: possibilidades de mapeamentos, elaborados

pelos proprios alunos, concebendo os mapas como processos de producdo e socializacdo de
expressdes subjetivas, mediante as multiplas percepcdes e conceituacdes do meio, presentes nas

abordagens de uma cartografia psicossocial e participativa.

A abordagem de tais perspectivas permite reconhecermos 0 mapa como um suporte
linguistico de fundamental valor pedagdgico-comunicativo, por constituir como mediador (e
gerador) de processos de aprendizagem. Entretanto, para que tais processos tomem formas e se
solidifiqguem nas praticas e politicas de ensino, é necessario que o professor reconheca o essencial
papel que possui na busca de resultados pertinentes para um amadurecimento de bases
metodoldgicas para o ensino escolar. Neste processo, certamente inclui-se a pesquisa, de modo a
contribuir na valorizagdo da construcdo de um saber escolar, que contemple e integre o
conhecimento académico/conceitual mais sistematizado e o conhecimento espontaneo/cotidiano
fruto de contextos historico-culturais locais.

O valor do trabalho docente, neste processo, ira ocorrer fundamentalmente diante de
condicGes de didlogo e colaboracéo, de modo, a propiciar reflexdo e valorizacdo/visibilidade de
sua pratica cotidiana. Desta forma, a relevancia de acfes formadoras e iniciativas

dialogadas/colaborativas para o ensino escolar, é aqui reconhecida como politica educacional
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necessaria para permitir novos olhares para as praticas escolares numa perspectiva da acéo-
reflexdo-acdo. “Olhares” que enxerguem as intrinsecas tensoes derivadas dessa relacdo sendo
ricos aspectos para os processos de aprendizagem, ou seja, “olhares” que contribuam para uma
aproximacdo, ao invés da perplexidade, as complexidades e problematicas escolares, de modo
que direcionem e deem dinamismo a pratica docente.

Nesta perspectiva, ressalto que é num contexto de formacéo docente colaborativa e na
busca profissional por préaticas criativas, que o presente trabalho de doutorado procura contribuir
para um processo de (re)significacdo do papel docente nos processos de desenvolvimento e
aprendizagem, tomando por base o trabalho e discussdo de algumas atividades de uma proposta
pedago6gica/metodoldgica norteadora para o ensino de Geografia.

A discussdo da proposta de ensino em Geografia aplicada e discutida aqui estrutura-
se em bases metodoldgicas que abordam a mediacdo do signo nos processos de aprendizagem do
saber geogréfico, optando-se por interpretacbes e concep¢des do ambiente. Desta forma, os
estudos escolares tenderam por abordagens do espaco geografico por meio do contexto do local,
problematizados por representacdes simbolicas das relacfes e experiéncias pessoais e sociais dos
préprios alunos, em percepcOes de diferentes escalas espaciais.

Autores como Callai (2000) e Tuan (1975) discutem que os costumes culturais de
cada sociedade constituem possibilidades para os individuos assimilarem a noc¢do/sensagdo de
identidade, por meio de marcas que remetem ao sentimento de pertencimento ao lugar. A
perspectiva historico-cultural de aprendizagem favorece reflexdes sobre os efeitos do que é
socialmente vivenciado pelo individuo nos processos de aprendizagem. Ao relacionarmos as
nogcdes de identidade e pertencimento com a perspectiva histérico-cultural vigotskiana,
reconhecemos as atividades socioculturais da comunidade escolar, como parte dos processos
metodoldgicos que constituem a acdo docente, por meio da mediacdo de complexos contextos
socio-pedagdgicos, envolvendo a formagdo do aluno.

Neste contexto, a linguagem simbolica pode ser mediadora de processos de
aprendizagens, diante das possibilidades pedagogicas contidas nas particularidades e formas de
expressdo das relagdes cotidianas. Ressalta-se que a proposta de ensino aqui discutida, utiliza tal
linguagem, por meio do simbolismo geogréafico e cartografico. Na dialética entre o interno e o
externo, a parte e o todo, entre 0 que sabem e 0 que precisam aprender, a paisagem, por exemplo.

Ou seja, “maneiras” de os alunos aprenderem Geografia, concebendo-a a partir da posse dos
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conhecimentos empiricos, ndo sistematizados que dominam, se apropriando e internalizando
simbolos viso-verbais de modo a conceberem e conceituarem fendmenos espaco-temporais.
Temos claro que as intrinsecas e promissoras relagdes epistemoldgicas entre
Cartografia e Geografia apresentardo ruidos e incompreensdes metodolégicas no ambito do
ensino escolar, se forem compreendidas somente por especialistas em Cartografia, ou que, tais
especialidades ndo favorecam concepgdes mais amplas, em suas multiplas expressdes e sinais,
deixando desta forma, de buscar (e ousar) no processo cartogréafico, alternativas de representacao,
para serem postas em dialogo e socializacdo no processo de ensino-aprendizagem, por exemplo.
Para o0 ensino de Geografia, tais possibilidades e questdes apontam para um processo
de formagdo que contemple e demonstre a multiplicidade e simultaneidade coetanea de relagdes,
interesses, trajetdrias e vozes que 0 espacgo se constitui, concepc¢ado de espacialidade, discutida por
Doreen Massey (2009). E como o simbolismo viso-verbal auxilia e alavanca a conceituacao e
compreensdo orientada pelo conceito amplo e complexo de espaco? E uma questdo que nos
direciona para reflexdes e discussdes sobre o0 signo na mediagdo do professor nos processos de

aprendizagens, aprofundando assim, uma visao vigotskiana no ensino de Geografia.
2.1 Questdes norteadoras

Diante a introducdo de tais ideias e pretensdes, destacaremos a questdo seguinte,
como a principal problematizadora das anlises e discussdes focadas no processo de ensino e

aprendizagem de Geografia: do ponto de vista metodoldgico e cognitivo, como a mediacdo

pedagdgica pode ser estruturada na linquagem simbélica (viso-verbal e geografica) dos mapas?

Esta questdo, central para as discussfes que propomos na pesquisa, desdobra-se em
trés perguntas norteadoras:

- Como a Cartografia no ensino escolar, pode ser formadora e constituinte das
expressoes, interpretacdes e conceituagdes do espago/ambiente?

- Quais caminhos pedagdgicos/metodologicos de aprendizagem, podem ser tracados
com o uso da Cartografia? O que os caminhos metodolégicos de aprendizagem tragcados no uso
da Cartografia permitem?

- E que valores socio-espaciais podem ser trabalhados na formacéo e desenvolvimento

do individuo?
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A énfase dada a Cartografia nas questdes acima, relaciona-se com aspectos cognitivos
e metodologicos que as abordagens linguisticas e historicas proporcionam a mediagdo da pratica
pedagdgica. Por envolver esferas do conhecimento geografico, pressupde uma outra questdo,

também chave aos processos de ensino-aprendizagem da Geografia:

- Como o contexto histérico-local pode ser gerador de problematizacbes e
elaboragdes conceituais, ao invés de um mero exemplificador de modelos e teorias pre-

existentes?

Por estar fortemente relacionada as anteriores, esta questdo colabora em estudos sobre
o contexto local como gerador de problematicas escolares e de praticas espaciais,
conjugadamente com a linguagem cartografica, elaboradora de conceitos. Ou seja, no tratamento
de fendmenos e percepcdes socio-afetivo-espaciais, assume-se a cartografia como um
instrumento metodoldgico de ensino e ao mesmo tempo conceitual da Geografia. Desta forma, a
linguagem cartogréafica deixaria de ser um modelo a ser aplicado aos contextos que o descreve,
dentro desse corpo tedrico pré-existente e ainda orientado pela técnica e precisdo. Para isso, 0

contexto "local" é gerador de elaborac@es e a linguagem o espacializa e conceitua.
2.2 Objetivos da pesquisa

Estes questionamentos sdo geradores de reflexfes a respeito dos caminhos e
alternativas pedagogicas desta proposta de ensino, no sentido de construir nogdes e saberes
geograficos importantes na formacdo do aluno. Tais questdes nos levam a destacar os seguintes

objetivos especificos desta pesquisa:

v Discutir as possibilidades metodoldgicas da mediacdo simbolica em praticas
pedagdgicas/geograficas que considerem subjetividades como, lembrancas,

afinidade, percepcdes, emocoes e relagdes pessoalis.

v/ Discutir praticas escolares, norteadas pelo conceito de riscos, a fim de
demonstrar as rela¢fes pedagogicas estabelecidas entre os conhecimentos

geografico e cotidianos e as atitudes e valores.
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v Demonstrar a questdo escalar como parte de uma estratégica essencial no

ensino e na aprendizagem de fendmenos e relagdes numa perspectiva espacial.

Tratando-se de uma pesquisa, que se configura a partir de uma proposta de ensino de

Geografia escolar, proporcionou objetivos calcados em categorias e fenbmenos espaciais, como

escala, lugar e riscos, com forte énfase aos aspectos subjetivos e percepcdes pessoais. A
abordagem de tais aspectos espaciais, concretos e abstratos foi mediada por distintas
“cartografias”, envolvendo mapeamentos da sala de aula, do entorno da escola, de bairros, do
pais etc. Os mapas, ao representarem riscos, sensacdes, denuncias, lembrancas, afinidadades e
subjetividades, por meio das relagfes pessoais cotidianas dos alunos, pressupdem que existam
fendmenos e dinamicas espaciais, ou seja, espacialidades resultantes das relagcdes afetivas dos
alunos intrinsecas ao outro e ao meio.

Ressalta-se que o foco em tais relacfes, nas mediacfes de ensino e na introducédo da
linguagem semidtica, proporciona um “ensinar Cartografia” distinto da Cartografia escolar
tradicional. Ressalta-se que esta distingdo é marcada essencialmente pela sua base pedagdgica-
metodoldgica nos processos de aprendizagem das concepgdes geograficas do espaco. Base que
busca estabelecer relacBes entre saberes cotidianos e saberes mais sistematizados, e resultem em
aprendizagens mais significativas aos processos e relagcdes de ensino.

Desta forma, dimensdes do simbolismo, conhecimento sistematizado, semiologia
gréfica, periodos socio-historicos, cotidiano, representacdes de subjetividade sdo alguns dos
aspectos assumidos como estratégias fundamentais no uso da Cartografia no ensino escolar. Por
meio desses, 0s mapeamentos trabalhados compreendem processos e espacialidades, dindmicas e
multiplicidade de sentidos e interesses que constitui o0 espaco geografico. Espacialidades
mapeadas na perspectiva de mediacdo docente e de exaltacdo das relacGes pessoais, construidas
pelos olhares de alunos do ensino médio de uma escola publica em Campinas/SP.

A luz das discussbes anteriores, que introduziram ideias norteadoras e objetivos o
embasamento tedrico busca proporcionar um aprofundamento reflexivo docente, por meio da

discussdo de algumas atividades e resultados envolvendo a propria prética.
2.3 ACartografia orientada por uma concepgao ampla de espaco

A utilizacdo da cartografia como suporte metodoldgico na producéo do conhecimento

disciplinar escolar se deu com um conjunto de atividades, envolvendo interpretacdo e producéo
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de mapas. Em tais atividades deparamo-nos com dificuldades e possibilidades de pensar e
repensar e representar o espaco geografico. As dificuldades estdo ligadas a forte presenca de
praticas tradicionais e memoristicas no ensino de Cartografia (e ensinar Geografia por meio da
Cartografia). As possibilidades referem-se aos desafios e “experimenta¢des” decorrentes das
inquietudes docentes e das complexas relagdes pedagdgicas que constituem o espaco escolar.

Desta forma, reconhece-se nestas possibilidades e também dificuldades, caminhos
para mudancas de concepcOes referentes aos conhecimentos envolvidos nos processos de
aprendizagem de Geografia. Trata-se portanto, de concepg¢des de ensino, fundamentando-ser no
local e em abordagens do cotidiano, ndo apenas como um mero exemplo ilustrativo dos
contetidos, mas sim, como um importante estruturador do curriculo dos saberes.

Qual é a histdria que o aluno pode relatar do lugar onde vive? De que forma o ensino
de Geografia pode contribuir na percepcdo e concepgdo das relacdes socioespaciais em que a
comunidade escolar esta inserida?

Ambas as perguntas nos levam a uma questdo pedagdgica de importancia basica para
um ensino mais dialégico: Como garantir meios de expressdo e participacdo do aluno? A
pergunta esta atrelada a necessidade de preencher os “poros vazios” de uma sala de aula, poros
que tendem tomar corpo, e assim, esvaziar o significado da acéo de ensinar e aprender.

Esta questdo, cabivel para todas disciplinas escolares, no ensino de Geografia aponta
seus holofotes para as visbes e acOes sobre o espaco geografico. Estudos envolvendo a
Cartografia na proposta de ensino remetem a expressao e representacdo psicossocial por meio de
aspectos percebidos, concebido nas préaticas espaciais.

A producdo social do espaco tem contribuido significativamente para consolida-lo
como uma categoria importante na analise da sociedade, como se observam no pensamento de
autores como, Henri Lefebvre (1991), Milton Santos (1996), Doreen Massey (2009), dentre
tantos outros.

Estudos de Henri Lefebvre, discutindo a compreensao da realidade, contribuem, em

tais aspectos, por meio de uma triade conceitual: espaco vivido, espaco percebido e espacgo

concebido. Essa compreensdo favorece estudos a partir de diversas temporalidades que os
processos sociais-espaciais trazem em si por meio do método progressivo e regressivo.
No primeiro momento, relacionado a percepcdo ao espago vivido, temos a

observacdo, a experiéncia e a descricdo da vida cotidiana, 0 que podemos associar as
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horizontalidades da vida social. No segundo momento, o individuo (professor, aluno,

pesquisador) comeca a identificar, mapear e internalizar as diferentes temporalidades que sdo

inerentes ao seu objeto de estudo ou cotidiano, constituindo um espaco concebido por lentes

conceituais e tedricas

que proporcionam processos de sistematizacdo do conhecimento, este

momento esta associado as verticalidades da vida social. O terceiro momento consiste em um

retorno necessario ao vivido, por meio da relacdo entre o percebido e o concebido. “Deste

terceiro momento ha de surgir uma sintese que abrird novas possibilidades para o vivido.”

(FERNANDES, 2009).

Nota-se em

a0 “vivido™:

O terceiro momento do método da dialética de Lefebvre é historico-genético. Nele, deve
o pesquisador procurar o reencontro do presente”, mas elucidado, compreendido e
explicado”. A volta a superficie fenoménica da realidade social elucida o percebido pelo
concebido teoricamente e define as condi¢cGes e possibilidades do vivido. Nesse
momento regressivo-progressivo é possivel descobrir que as contradigdes sociais séo
historicas e ndo se reduzem a confrontos de interesses entre diferentes categorias sociais.
Ao contrario, na concepcao lefebvriana de contradicdo, os desencontros sdo também
desencontros de tempos e, portanto de possibilidades (MARTINS, 1996, p. 21-22).

Lefebvre (1991, p.34) a importancia dada ao cotidiano diante da énfase

[...] cotidiano, designa a entrada dessa vida cotidiana na modernidade: cotidiano
enquanto objeto de uma programacdo cujo desenrolar é comandado pelo mercado, pelo
sistema de equivaléncias, pela publicidade. Quanto ao conceito da cotidianidade, ele
ressalta o que é homogéneo, repetitivo, fragmentario na vida cotidiana: os mesmos
gestos, 0s mesmos trajetos.

Visualiza-se na figura 4, o esquema do exercicio tedrico e metodoldgico lefebvriano:

i) Vivido

(onde o cotidiano

II) Percebido

(percepcéo inicial

se desenrola)

«—>
i) Concebido <« V) Vivido

v

(percepcao inicial xteoria) (retorno ao vivido)

v

deste cotidiano)

Figura 4 — Esquema expli

cativo da relacdo: vivido, percebido e concebido.

Fonte: Fernandes (2009). Adaptado por Ederson Briguenti.
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Concordamos com as relagdes espaciais conceituais de Lefebvre, de as expectativas
pessoais, as motivagdes e emogdes influenciam no que é percebido pelo individuo, fazendo do
real um processo de concepcdo particular e subjetivo. As praticas cotidianas, diante a perspectiva
da multiplicidade de trajetorias particulares e sociais, agucadas pelos sentidos, proporcionam
simultaneos sentimentos, tensfes e visdes singulares como: medo, inseguranca, felicidade,
repulsa, afinidade, como também: desejos, fantasias e sonhos.

Para Massey (2009), “Sem espago, nao ha multiplicidade; sem multiplicidade, ndo ha
espaco. Se 0 espaco é, sem duavida, o produto de inter-relacdes, entdo deve estar baseado na
existéncia da pluralidade”.

E como as “marcas” de um espago constituido por inter-relagdes podem ser expressos
pelos alunos? Como espacializar as percep¢des diante a multiplicidade de fatores, respostas e
trajetdrias?

Refletindo sobre tais perguntas, enfatiza-se que a leitura que o aluno traz da sua
realidade esté carregada de fatores psicossociais, culturais e ideoldgicos, por envolver concepgdes
que resultam de contextos e historias distintas. Diante disto, procuro aqui responde-las: Tratando
as praticas pessoais cotidianas em atividades de ensino voltadas concep¢bes amplas e formacéo
de praticas sécio-culturais espaciais.

O modo breve nas palavras aqui nos cabe, para favorecer a continuidade de nossas
discuss0es e, de inicio, ja nos remete uma outroa reflexdo: Como nés professores diagnosticamos
tais percepcdes e concepcdes espaciais, de modo, as incorporamos em nossa pratica de ensino?

Esta pergunta fundamentou a elaboracdo da proposta de ensino, que buscou
possibilidades metodoldgicas envolvidas nas subjetividades de aspectos psiquicos e abstratos nas
discussBes conceituais sobre espaco. Tais possibilidades nos parecem necessarias para ensino de
Geografia, pois, tais aspectos também sdo fatores espaciais e temporais, portanto, essenciais para
que o individuo historico seja envolvido numa reflexdo em torno de espacos cotidianos, mediante
a concepc¢édo de uma nova politica e consciéncia de espacialidade, em relacéo a si e a o outro.

O mapeamento de tais subjetividades ird certamente contribuir numa mediacéo
docente para introduzir e aprofundar tematicas e conceitos que irdo transitar entre o vivido-
percebido-concebido no movimento gerado no processo de mapear.

Estas reflexes nos colocam frente a frente com o desafio de construir para o ensino

formal, praticas que proporcionem visibilidade das percepgdes espaciais existentes nas emocoes,
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sensacdes e relacGes pessoais, pois a partir delas teremos a chance de representar multiplos
sentidos, vivéncias, lembrancas e historias, constituindo sem ddvida, um rico conhecimento
cotidiano que dé suporte metodoldgico para a acéo e reflexdo docente.

Evidente que h& muitos caminhos metodoldgicos para ensino de Geografia, mas
certamente o “ensinar cartografia” ¢ aqui concebido numa dimensdo que agrega incertezas e
possibilidades que se deseja trilhar. Nestes caminhos a abordagem da linguagem cartogréfica teve
destaque na elaboracdo de uma proposta de ensino, com destaque para as relacdes que se espera
estabelecer por meio desta, no processo de ensino-aprendizagem. Castellar (2011) justifica a
importancia da Cartografia para o ensino por “se tratar de uma linguagem e ser compreendida,
ainda, como um procedimento metodologico”.

Ressaltar o cotidiano por meio da representacdo da experiéncia do mundo vivido,
utilizando a Cartografia no estudo do espaco local, certamente ira contribuir para propostas
educacionais tomadas pela perspectiva de um ensinar e aprender mais pratico e significativo. Por
se tratar de saberes mais contextualizados espera-se contribuir em despertar no processo
formativo, alunos mais participativos nas relacdes escolares, considerando a dimensédo das a¢6es
e decisdes locais e dos proprios rumos da sociedade.

Cabe ressaltar, entretanto, que ndo necessariamente um ensino contextualizado leva
também a atitudes participativas. Um ensino mais dialogado e que se estrutura em contextos
locais possui 0 germe para a participacdo democréatica. Acreditamos nisso e caminhamos para
atingir isso. Todavia, uma educacdo para a participacdo necessita ser historicamente ensinada e
sistematizada.

Diante de anseios politicos-pedagdgicos buscou-se trabalhar no ambito escolar,
didaticas de abordagem das relac6es e dinamicas locais, envolvendo préaticas de modo favorecer a
reflexdo, o didlogo e a expressdo do mundo vivido; buscando proporcionar alternativas de
espacializacdo para representacdo das proprias formas de perceber e conceber 0 espaco.

A cartografia piagetiana apresentou contribuicdes para se avancar nos padrdes de uso
e funcbes da cartografia para escolares, contemplando um processo cognitivo de alfabetizacéo
cartogréfica em diferentes faixas etarias, mediante a construcdo das nogfes de espaco e das
teorias de comunicacdo semidtica.

Desses estudos, resultaram importantes contribui¢des a partir do inicio da década de

1980, com estudos pioneiros no Brasil, que abordaram a percep¢do do ambiente na Cartografia
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Escolar. Com a precursora Livia de Oliveira, iniciam-se discussdes sobre mapas do ponto de vista
metodoldgico e cognitivo. Oliveira (1978) e seguidores abordam a preocupagdo com a
alfabetizacdo cartogréafica, propondo as bases de uma metodologia e envolvendo a coordenacéo
sujeito-objeto na percepcao do espaco geografico, embasados teoricamente nos estudos de Jean
Piaget sobre o desenvolvimento psicogenético na infancia.

A contribuicdo dos estudos da denominada cartografia piagetiana para 0 ensino
aponta para o sujeito agindo sobre o objeto, em que o aluno compreenda o objeto de estudo em
seu arquivo de conhecimento construido. No contexto de tais ideias, Passini (2005) enfatiza que a
linguagem cartografica necessita do desenvolvimento da funcdo simbdlica pelo sujeito para que
este, desvendando o espaco, consiga construir simbolos para representa-lo e no caminho inverso,
leia as representacoes.

A partir de tais contribuicGes, cresce um conjunto de pesquisas sobre o
desenvolvimento da representacdo grafica e cartografica na crianga, abrangendo reflexdes em
uma area educacional especifica do ensino de Geografia, conjugando a alfabetizacdo cartografica
e 0 conhecimento tematico com a préatica pedagogica.

Buscando caminhar e avancar em tais contribuicdes, discuto uma proposta de ensino
a fim de dar “corpo” a um elo metodologico entre saberes cotidianos e cientificos, concebendo
espacialidades na multiplicidade de relagdes que os alunos estabelecem com os lugares, e, por
meio da mediagdo pedagdgica, materializar “possibilidades” cartograficas que deem visibilidade
as demandas sociais e pedagogicas dos sujeitos historico-sociais, envolvidos no ensino-
aprendizagem e na contrugdo do conhecimento. Diante tais “possibilidades” captadas pelos
processos de mapeamento e constru¢do do conhecimento escolar, se oportuno for, estimulamos o
rompimento com a uniformidade e a padronizacdo geradas por concepcdes e convencles
classicas e rigidas da Cartografia.

Entretanto, temos claro que se trata de uma recém/necesséria (des)construgdo de uma
Cartografia Escolar e que, constituindo-se em um processo, ainda apresenta limites e muitas
dificuldades. Cabe ressaltar que os mapas no ambito escolar, mesmo em sua natureza simbdlica,
ainda possuem forte status de linguagem neutra, e a cartografia, de ciéncia objetiva e exata. Esta
concepgdo se faz presente no proprio carater de precisdo e localizagdo, visdo reforcada com a
evolucéo e difusdo de geotecnologias.

Entretanto,
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“o fechamento ao qual os mapas — € seus autores — aspiram pode, assim, ser contestado a
partir de dentro. E uma objegdo que tem como objetivo desorganizar “o mapa ocidental
classico” de varios modos. [...] Por outro lado, a objecdo desconstrutiva reconhece uma
provisionalidade e transitoriedade necessarias que minam as reivindicagdes por fixidez,
por obrigar as coisas a serem precisas, 0 que caracteriza o0 mapa moderno ocidental
classico. (MASSEY, 2009, p. 163)

A objecdo desconstrutiva apontada por Doren Massey remete-nos a possiveis
maneiras de se questionar o mapa classico ocidental, proporcionando uma importante reflexao em
torno do papel metodoldgico/pedagdgico do suporte linguistico/representacional da cartografia
nas relacdes entre saberes.

Tratando-se de nossos “mapas classicos ocidentais” escolares, podemos aqui enfatizar
que uma cartografia mais reprodutiva de espagos e modelos, demonstra limites pedagdgicos, mas,
por outro lado, apresenta férteis campos metodoldgicos para serem abordados pelos educadores,
ante a necessidade de um sistema de ensino que almeja por mudancgas, diante uma comprometida
e questionavel autonomia docente, ao aplicar as politicas curriculares da secretaria de ensino,
que, por sua vez, necessita de resultados rapidos, mesmo que superficiais, frente aos atuais

indices de educacdo do estado de S&o Paulo.

Straforini (2011, p. 42-43) ao explicitar relacdes e politicas externas calcadas em

metas e indices educacionais, afirma que:

as politicas educacionais brasileiras iniciadas na década 1990, durante o governo de
Fernando Henrique Cardoso, enquadram num contexto politico econémico em escala
global, comandado pela logica de uma cultura neoliberal, cuja caracteristica centrais sdo
os principios da competitividade, consumismo e do individualismo. [...] Para Ball
(2006), o neoliberalismo se impde com os discursos de exceléncia, efetividade,
qualidade, légica e cultura do novo gerencialismo escolar.

Neste contexto, repensar praticas escolares envolvendo o ensino de cartografia
contribuird para problematizar a funcdo memoristica e reprodutiva dos mapas no processo
aprendizagem e nas concepgOes espaciais, distantes das percepgdes cotidianas. Diante desta
discussao, ressaltamos Francischett (2002, p. 133) ao afirmar que,

Para que ndo acontega um “eclipse cartografico”, o escurecimento da Geocartografia,
devido a uma metodologia de ensino estatica e a uma abordagem epistemoldgica que
privilegia a fragmentacdo do conhecimento, é necessério desvendar a visdo que o aluno

tem do mapa. Isto é possivel a medida que conseguimos transformar a Cartografia
interpretativa em participativa.
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Situagdes de ensino e de aprendizagem que permitam ao aluno estabelecer relagdes
mais afetivas com os mapas, possibilitando-o vivenciar desafios, estabelecer critérios, definir
classes, perceber contradicdes, generalizar, buscar alternativas, o fard entrar em contato com
subjetividades, reflexdes e decisdes no uso de tal linguagem, demonstrando assim, serem
necessarias e intrinsecas ao processo dialdgico de mapeamento.

Estudar esta relacdo nos oferece ricas compreensdes de tais processos e pode
proporcionar uma maior autonomia e socializagdo no uso e significacdo da linguagem
cartografica. Propde-se assim conceber o mapa como um instrumento de comunicar ideias e
pensamentos, desta forma, além do espaco, 0 mapa representa muito do préprio mapeador.

Para tanto, a Geografia, ao discutir interesses e finalidades de pessoas e grupos, faz da
cartografia e do processo de mapear, muito mais do que imagens ilustrativas e complementares
do contetdo escolar, proporciona abstracGes e narrativas de mundo e, desencadea reflexdes

politicas, histérico-cultural e, porque ndo, comportamental e cognitivo.
2.4 Cartografia e a pratica escolar: como avancar?

Desde o inicio de minha docéncia, procuro uma aproximacdo entre contedos
curriculares disciplinares e aspectos socioambientais vivenciados pelos alunos. Inicialmente, esta
busca proporcionou destacar exemplos ilustrativos que remetessem a fatos e aspectos do entorno.
A partir de exemplos, meramente ilustrativos, procurava-se elaborar questdes que estimulassem
os alunos a relatarem aspectos cotidianos, em atividades e “aulas de campo™, que visavam
aproximar o contexto local do programa curricular disciplinar.

Influenciado por temas e locais trabalhados em Briguenti (2001); Briguenti (2005) e
TORRES et al. (2006), a tematica das inundacfes possuiram carater norteador no planejamento
das aulas. Causas, consequéncias e possiveis medidas, eram expostas de modo trabalhar aspectos
e processos socioespaciais das areas com risco de ocorréncia dos impactos ambientais, buscando
envolver outros conteudos nas discussdes e aprendizagens.

Entretanto, em atividades voltadas a elaboracdo de mapas do entorno da escola e de
bairros em que residiam os alunos, notava-se a “dificuldade” dos mesmo, expressarem aspectos

de riscos ambientais como: entulho, residuos, fontes de doenca, fontes de esgoto, ou mesmo,

! Denominagéo dada as atividades de campo no entorno da escola que tinham duragéo aproximada de 50 a 100
minutos, dependendo da duracgdo das aulas: simples ou duplas.
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aspectos sociais, como: violéncia, transito, infra-estrutura etc. Mesmo com um direcionamento
docente nas atividades de mapeamento, a maior parte dos alunos privilegiavam elementos mais
concretos do local, como: ruas, comércios, casas, ponte e rios, etc.

Aspectos mais abstratos, fruto da percepcdo e da vivéncia dos préprios alunos, pouco
eram espacializados em mapas mentais’ solicitados, apesar de estarem presentes nas discussdes
em sala de aula. A dificuldade de se representar riscos e problemas locais, pode estar relacionada
com a banalizacéo e naturalizacdo de aspectos vivenciados, entretanto, evidencia a importancia
de estudos e préaticas que busquem se aprofundar em aspectos envolvidos no uso da linguagem
cartografica, diante questfes de ensino e de aprendizagem envolvendo: abstrato e concreto,
percepcdo e concepcdo, conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano, subjetividades e
precisao.

O tratamento reflexivo de tais dualidades contidas no processo de aprendizagem,
somado ao uso pedagdgico limitado de uma linguagem grafica para expressdo e representacao de
visdes e relagdes espaciais cotidianas, faz do “ensinar Cartografia”, um desafio pedagdgico
atrelado ao desejo de aproximar as abstracGes, (materializadas em pelas relacdes singulares e
coletivas dos alunos), da Geografia da escola basica.

No ambito desta discussdao e problematicas pedagdgicas envolvendo o ensino de
Geografia, assumimos aqui, que o dinamismo préprio das mdultiplas e simultaneas relacoes
espaciais, em que, segundo Massey (2009) muitas delas ainda esttdo por vir, pode colaborar em
nos evidenciar alguns dos principais objetivos do ensino de Geografia. Concordamos com Girardi
(2007) que possivelmente ndo haja uma cartografia que dé conta desta multiplicidade. Dai a
dificuldade de se pensar e propor conteidos formativos de cartografia para gedgrafos e o risco da
opcao por uma entre tantas técnicas possiveis.

Da necessidade de uma formacdo que contemple nogbes de um espaco
multirrelacional, e por isso, dindmico e aberto, reforga-se aqui o uso da cartografia como suporte
metodologico nos processos de aprendizagem, dada a urgéncia em amadurecer e concebermos
praticas que se aproximem de novas abordagens Geocartograficas, de modo, a envolver a
compreensdo da multiplicidade de sentidos e trajetérias, como constituinte e formadora das

condigdes ambientais, concebidas por meio de relagdes pessoais cotidianas.

2 0 termo mapa mental utilizado nesse trabalho baseia-se no referencial de Rosangela Doin de Almeida (1994) que
fez parte da trajetéria de minha docéncia.
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Evidentemente que este salto qualitativo e metodoldgico nas abordagens dos mapas
escolares ocorrerd mediante processos de mudancas de praticas, estas, muitas vezes enraizadas
em visGes mais tradicionais, envolvendo o conceito, a producdo e o uso da cartografia no
contexto escolar.

A necessidade de repensar o ensino de cartografia (processo que também esta
atrelado a minha trajetoria docente) esta vinculada ao enraizamento da tendéncia de se reproduzir
mapas de atlas e livros, com a finalidade de apenas copiar contornos e divisdes fisicas e politicas
de nacdes, regides e continentes. Esta constatacdo, no uso da cartografia para escolares
problematiza a funcéo reprodutiva dos mapas ressaltada no capitulo anterior.

O processo de desconstrucdo, defendida por esta pesquisa, tem no cotidiano escolar e
na pratica docente, seus principais alicerces. Entretanto, ndo deixamos aqui de reconhecer a
importancia de bases tedricas, que proporcionem contribuicGes e reflexdes mais amplas que
tratam de distintas funcGes e alternativas da cartografia, em &mbitos artisticos, historicos,
filosoficos, cientificos e pedagogicos.

Desde os anos 1980, os trabalhos do gedgrafo John Brian Harley (2005) representam
importantes contribuicdes no tratamento e embasamento de concepg¢des alternativas da
cartografia. A ele, no Brasil, somam-se os trabalhos de autores que seguiram na mesma tendéncia
como, por exemplo, Girardi (2000), Acselrad (2008), Tiberghein (2013), Fonseca (2007),
Seemann (2003, 2003b, 2003c, 2013), Paula (2012), Preve (2012). Estas contribuicGes por
possibilitarem abordagens menos rigidas aos padrdes e medicBes sistematicas (muita vezes,
puramente matematicas), ao serem adaptadas ao ensino escolar, favorecem a flexibilidade no uso
dos mapas.

Este processo de rompimento e desconstrugdes com formas mais tradicionais envolve
inquietacbes e mesmo contradi¢des docentes, encaradas como motor de mudancas, das praticas
habituais e confortaveis de se trabalhar. O olhar para processos de mudancas da propria préatica
passa pela reflexdo, e por meio desta, ira alimentar duvidas, buscas e experimentacdes, um
eminente “repensar” a cartografia escolar, ainda, fortemente enraizada em praticas de “copiar e
colorir mapas”, predominancias de reprodugdes pouco critica e reflexiva de mapas pré-existentes.

A ressignificagdo de distintas abordagens da Cartografia na préatica escolar,

contemplara aspectos e concepg¢des da Geografia que irdo permitir ao professor, se retroalimentar
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no processo de aprendizagem, pois, inexoravelmente ir4 colocar em questdo central o papel
docente, e junto com ele, os saberes e curriculos que séo trabalhados, ou mesmo, transmitidos.

Sabe-se que as atividades sugeridas em sala de aula, com a finalidade de que alunos
reproduzam divisfes territoriais fisicas e politicas de mapas preexistentes em atlas e livros
didaticos, estdo associadas principalmente & memorizacdo de localidades. O professor, ao
solicitar tais atividades, prioriza atividades que reforcam um uso estrutural e descontextualizado
da cartografia no ensino escolar.

E enorme a distancia entre as possibilidades de leituras que o mapa permite e a
limitacdo da leitura de nivel elementar que ocorre nas salas de aula (PASSINI, 2007). Os préprios
livros didaticos de Geografia em muito colaboram com este quadro. Pouco se avangca. Pouco é
proposto a fim de favorecer discussdo e producdo mais criticas e criativas, envolvendo tais
representacdes. As préaticas de ensino-aprendizagem, ao abordarem tal linguagem, demonstram a
preponderancia no uso da cartografia para localizacdo, pouco contribuindo para problematizar
questBes que proporcionariam uma importante reflexdo sécio-espacial-educativa do aluno.

Livros didaticos ao abordarem métodos e processos de producdo cartogréfica,
enfatizam procedimentos técnicos e ferramentas de precisao, e o faz isoladamente, em um unico
capitulo, em um Unico ano letivo da série inicial do ensino fundamental e do ensino médio. No
demais, a abordagem ao recurso cartografico, predominantemente ocorre com a finalidade da
localizacdo do fendbmeno geografico, em detrimento das relacfes ambientais e socio-espaciais
conceitualizadoras. Sdo exemplos sequenciais que se repetem no material didatico, conduz a acédo
do educador e reforca ao aluno uso o ilustrativo/complementar do mapa das tematicas e
contetidos geograficos.

As atividades envolvendo o uso da Cartografia pertencem, muitas vezes, ao material
complementar no final dos capitulos, demonstrando que a sua utilizacdo em sala de aula é
optativa e incerta, diante da insuficiéncia de tempo/aula anual.

Constata-se também pouquissima preocupacdo por parte dos autores de livros
didaticos em desenvolver e proporcionar um pensar mais profundo e critico em torno das
escolhas, interesses, subjetividades do processo de producdo dos mapas e 0 uso das convengoes
da linguagem cartografica.

Mesmo as atividades que fogem do carater reprodutivo e objetivo na elaboracao
cartografica, como a tradicional atividade, dentre os professores de Geografia, aplicada
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principalmente com os alunos na 5% série/6° ano, onde tragam numa folha em branco o mapa
mental do caminho de sua casa até a escola, acabam, muita vezes, sendo explorada de forma
isolada e descontextualizada, ndo gerando reflexfes que garantam a continuidade de uma
proposta envolvendo a construcgdo e interpretacdo mais subjetiva e elaborada dos mapas.

E evidente a necessidade de se buscar nesse processo, repensar abordagens
metodoldgicas calcadas em materiais e praticas pedagogicas mais tradicionais, por reforcarem
uma excessiva valorizacdo da técnica, da precisao espacial e, das convencdes e padrdes de
representacao.

As relacOes estabelecidas entre sujeitos-objetos envolvidos na produgéo/uso do mapa,
sdo determinadas pela propria significagdo da linguagem cartografica, considerando o papel
decisivo do signo na leitura da realidade, sendo portanto, mediadora dos processos de trocas e
aprendizagens, assim como, do conhecimento sobre o espaco vivido.

Neste contexto, expomos aqui um conceito significativo para discussdo para
concepcdo de mapa: “representagdo grafica que facilita a compreensdo espacial de objetivos,
conceitos, condicdes, processos e fatos do mundo humano” (HARLEY, 1991 apud GIRARDI,
2007 p. 47).

Este carater de produto e recurso cultural de expressao de individuos e grupos, fica
também evidente com Denis Cosgrove citado por Seemann (2003, p. 41), em sua detalhada
definicéo:

“mapear ¢ [tomar]| a medida [do mundo] em tal maneira que possa ser comunicada entre
pessoas, lugares ou tempos. A medigdo do mapeamento ndo é restrita a0 matematico, ela
igualmente pode ser espiritual, politica ou moral. Pelo mesmo sinal, o registro do
mapeamento ndo é configurado ao que &, para arquivar, mas também inclui o que é
lembrado, imaginado, contemplado. O mundo figurado através do mapeamento assim
pode ser material ou imaterial, existente ou desejado, interiro ou em partes,
experimentado, lembrado ou projetado em varias maneiras. Atos de mapeamento sdo
criativos, as vezes inquietos, momentos de chegar ao conhecimento do mundo, e 0 mapa

€ a0 mesmo tempo a incorporagdo espacial do conhecimento e um estimulo para mais
encontros cognitivos.

Portanto, novas e promissoras perspectivas para o0 ensino de Geografia séo
impulsionadas por concepcoes e reflexdes de autores que colocam em foco o papel da cartografia
em nossa sociedade e na escola, com dimens@es conceituais que aproximam sua producao e uso
do viés psico-perceptivo e politico-educativo, abordando o produto cartografico, como

mapeamentos de visdes e interesses de grupos socioculturais tipicos.
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Entretanto, muitas das possibilidades envolvendo estas ricas e contagiosas
abordagens sdo caminhos a serem trilhados pelos professores de Geografia da escola basica.
Evidentemente, este caminhar, vai ocorrer de forma particular para cada educador, constituindo-
se 0 professor, como parte de um complexo contexto de particularidades historicas-geografias e
socioculturais locais. Cremos que tais aspectos extrapolam o0s processos de alfabetizagédo
cartografica, atrelados a um conhecimento mais estruturado/normativo, que pressupde niveis
cognitivos de aprendizagem, mediante o uso de saberes (convengdes, padrdes, simbolismo) da
linguagem cartografica.

Vigotski (2007; 1993) em seus estudos, enfatiza as origens sociais da linguagem e do
pensamento, sugerindo mecanismos pelos quais a cultura, mediada por sistemas de signos, torna-
se parte da natureza do ser humano. Para o autor, as func@es psicoldgicas de cada pessoa, como
lembrar, raciocinio, etc sdo produtos da atividade cerebral e, devem ser compreendidas a luz da
historia e das relacBes e contextos sociais.

O autor expde que simbolos sdo meios criados e transformados ao longo do curso da
humanidade, que agem na organizacdo social e no nivel de desenvolvimento cultural dos
individuos. Desta forma, trata das fungdes psicologicas, abrangendo a internalizacdo dos
sistemas de signos, que, por serem produzidos culturalmente, apontam para estudos que
compreendam e abordem tais funcOes, na perspectiva da relacdo entre a sua natureza
fundamentalmente mediada e a concep¢do materialista dialética de mudanca historica.
(VIGOTSKI, 2007).

O uso da linguagem semiética nas praticas pedagodgicas, a luz da reflexdo das
possibilidades que aspectos psico-sociais das relacGes espaco-temporais nos oferece cartografias
de singularidades, de percepcOes e vivéncias, que podem proporcionar contribuicdes para uma
contraposicdo as visdes hegemonicas de mundo e de educacdo. Visdes que tendem a valorizar
praticas de ensino, conceituagdo, hierarquizacdo e modelos do conhecimento, em detrimento do
contexto local.

Para o ensino de Geografia, destas visbes resultam posturas e comportamentos
atrelados as formas de (re)producdo da representacdo do espaco e nas proprias concepcoes
conceituais e metodoldgicas de uso dos mapas na escola. Ampliando o universo das

representacdes, Rolnik (1989) enriquece tal discussao ao afirma que,
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Paisagens psicossociais também sdo cartografdveis. A cartografia, neste caso,
acompanha e se faz a0 mesmo tempo em que o desmanchamento de certos mundos — a
sua perda de sentido e a formacdo de outros: mundos que se criam para expressar afetos,
sentimentos, relacBes e comportamentos, aos quais 0S universos vigentes tornam-se
obsoletos.

Diante da obsolescéncia, em termos metodoldgicos, esta linguagem deixa de
expressar espacialidades e dinamicas das relacbes pessoais. Ao ndo dar conta de tais
complexidades, hierarquiza o conhecimento, colaborando para o desinteresse pelo saber
geogréfico, demandando iniciativas educacionais que tratem a perspectiva representacional da
Cartografia, que ira multiplicar possibilidades de expressdes, de distintos e diversos contextos e
visdes envolvidos na representacdo dos mapas.

Buscando uma aproximagcéo de tais ideias com a teoria vigotskiana, reconhecemos a
relacdo que se estabelece entre 0 uso de signos com o desenvolvimento psicoldgico, sendo de
fundamental importancia metodologica/pedagdgica, pois demonstram formas e processos de
aprendizagem dos alunos. Neste ensino, aberto as concepgdes psicossociais no processo de
mapeamento, enxerga-se um amplo campo de aprendizagem, por permitir ressaltar ideias e
contribui¢bes particulares na perspectiva processual de distintos saberes construidos, que se
convergem, contribuindo assim, para encontrarmos no complexo processo de ensinar e aprender,
o verdadeiro lugar da mediacdo pedagogica e da transmissdo e reproducdo do saber, comumente
chamada de transposicao didatica.

Considerando o conjunto de tais discussdes, a reflexdo critica sobre os papéis dos
mapas € fundamental para nos lancarmos em desafios metodoldgicos. Nesta pesquisa, a busca
por novos caminhos no uso da linguagem cartografica envolvendo distintas abordagens teoricas,
foi motivada pela questdo problematizadora, novamente ressaltada: Como se ensina, aprende e
constréi conhecimentos enxergando a Cartografia do ponto de vista metodolégico e cognitivo?

As praticas, que esta questdo demanda, seguramente encontram limites e
possibilidades da linguagem em suas formas de expressao, podendo se configurar em consistentes
rupturas com métodos de ensino-aprendizagem dos saberes geograficos e, o uso tradicional dos
mapas no contexto escolar. A contribuicdo para esta questdo ira abranger trés perspectivas nesta

pesquisa:

» O papel mediador dos signos nos processos de ensino. Abordar a dimensdo pedagdgica

na mediagdo do pensamento e da aprendizagem pela linguagem cartografica.
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» A cartografia, como linguagem socialmente e historicamente construida, como
possibilidade de assimilacdo de convengdes e uso auténtico das expressdes cartograficas.

Abordar a evolucao histérica dos mapas e dimensao linguistica da semiologia grafica.

» A cartografia como forca de representacdo e socializacdo, diante da possibilidade de
representar maltiplas relacfes, fruto de trajetorias e interesses e subjetividade, por meio
da percepcéo seletiva das espacialidades e lugares. Abordar a dimens&o representacional

e processual da cartografia por meio do contexto psico-social de seus autores.

Deste modo, a abordagem dos referenciais tedricos-metodoldgicos desta pesquisa

sera estruturada no capitulo seguinte, por meio das trés perspectivas descritas acima.
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3 EMBASAMENTOS DA PESQUISA

Mais do que uma simples representacdo 0 mapa € uma representacdo complexa, ele pode
ser lido, interpretado e estudado como linguagem. Apenas recentemente estudos
integram essa dimensdo e mostram que 0 mapa, considerado como uma verdadeira
linguagem, resultante de um fazer especifico, € uma mediacdo simbdlica poderosa, capaz
de se apresentar de uma maneira autbnoma na comunicacdo (Fonseca, 2007, p. 99)

A reflexdo de Fonseca (2007) a respeito do mapa contribui para apresentarmos e
discutirmos o embasamento teoOrico seguido por esta pesquisa, estruturando-o em trés
perspectivas: Mediadora/Pedagogica, Linguistica/Historica e Representacional/Processual. O
foco da divisdo segue demostrarmos distintos usos pedagdgicos da Cartografia em praticas
escolares. A compartimentacdo apresentada visa demonstrar os caminhos metodoldgicos e

analiticos da pesquisa.
3.1 Cartografia numa perspectiva mediadora

O enunciado deste capitulo € propicio para retomarmos a questdo problematizadora
central de nossa pesquisa: Como a mediacdo pedagogica nas relacGes de ensino-aprendizagem,
pode ser delineada por sistemas simbolicos envolvidos na linguagem cartogréafica? Norteados
por tal questdo, as sub-divises do capitulo da perspectiva mediadora foram pensados e

estruturados buscando contemplar discussfes demandadas.

3.11 Cartografia e Vigotski: relacdes no ensino de Geografia

As atividades pedagogicas discutidas nesta pesquisa, reconhecem em acdes escolares,
conhecimentos construidos socialmente. Considerar o conhecimento escolar como resultado da
producdo social, direcionou a proposta de ensino de Geografia para didaticas dialogadas em
canais de acdo/socializagdo pedagogicas entre professor/aluno e aluno/aluno, mediadas
principalmente por meios semiéticos pré-existentes na linguagem cartogréfica e, pela geografia
do local/ambiente.

A énfase dada ao carater socio-historico no processo de aprendizagem orientou
praticas escolares, que, diante do alicerce metodoldgico que 0s signos semioticos e cartograficos
constituiram-se para tais praticas, mediaram um aprendizado de saberes geograficos,

compreendidos por meio de aspectos pessoais, culturais e ambientais dos alunos. Aspectos que

55



foram destacados diante do embasamento simbolico e abstrato que a Cartografia contemplou na
mediacdo pedagdgica.

Fontana (1996) afirma que a palavra ndo € estatica. Ela se transforma na dinamica
social e no processo de desenvolvimento da crianga.

Portanto, assim como a linguagem escrita, o aprendizado/uso da linguagem
cartogréfica pode originar-se em aspectos cotidianos, a fim de que, como linguagem, a
cartografia exerca a mediacdo de processos de aprendizagem e desenvolvimento psicoldgicos,
envolvendo espacialidades e generalizacbes de conhecimentos adquiridos no contexto historico
do aluno.

A escolha dos signos, a definicdo de categorias, generalizacdo e alternativas de
representacdo fazem parte de um conjunto de funcdes psicoldgicas que constituem abstracdes de
no¢Oes espaciais, que por sua vez, estdo atreladas ao pensamento e a aprendizagem do individuo.
Para Fontana (1996) o sujeito utiliza menos as impressdes imediatas para classificar os objetos,
passando a isolar atributos dos objetos e a coloca-los em categorias especificas por uma relacdo
com um conceito abstrato. Fontana (1996) discute tais ideias para tratar dos processos de
abstracdo verbal e desenvolvimento do individuo por meio da palavra,

Entretanto, como podemos tratar da percepgéo e abstracdo visual?

No processo exposto por Fontana (1996), o ensino escolar deve auxiliar o aluno na
busca de representacao e categorizacdo de abstracdes e vivéncias.

Neste sentido, a cartografia possui a funcdo de codificar e interpretar a experiéncia
em expressdes linguisticas simbolicas e esquemas conceituais. No estreitamento das relacoes
pedagogicas entre Cartografia e Geografia, espera-se que a categorizacdo e representacdo da
experiéncia cotidiana favoreca uma assimilacdo e construcdo de conceitos e conhecimentos.
Saberes, que, se discutidos num processo de ensino que contemple os aspectos formativos
exercidos na mediacdo da linguagem, irdo colaborar num processo de desenvolvimento
psicologico do aluno, coordenando pensamentos e atitudes.

A necessidade de se pensar em categorias ndo e claramente evidenciada em outras
expressdes simbolicas, como nos desenhos. Mesmo sendo importantes no processo formativo da
crianga, os desenhos sdo representagcbes mentais, que apresentam uma maior dificuldade ao
professor de Geografia, para se estabelecer relacdes de aspectos psiquicos e abstratos com o0s

objetivos de ensino. Um mapa, ante algumas convengdes como titulo, legenda, favorece a
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classificacdo, generalizacdo e conceituacdo de aspectos e lembrancas espacialmente vivenciadas.
Arrisco aqui a afirmar que € neste processo de “expressao espacial” envolvendo a aprendizagem,
que se deve discutir categorias geograficas.

Neste aspecto, € possivel refletir sobre o apontamento de Vigotski (2007), que a
maior mudanga na capacidade das criancas para usar a linguagem, como um instrumento para a
solugdo de problemas, ocorre no momento em que a fala, que foi previamente utilizada pra
dirigir-se a um adulto, € internalizada. Ou seja, quando uma crianca passa organizar sua propria
atividade de acordo com uma forma social, a linguagem passa assim a adquirir uma funcdo de
concepgdes e valores, mediando para que o individuo imponha a si mesmo, uma atitude social.

A abordagem historico-cultural de tais estudos, ao demonstrarem 0S processos
psicolégicos envolvidos na internalizacdo e atitude social como a fala da crianca, colabora para
estabelecermos relacdes metodologicas do ensino de Cartografia com processos de aprendizagem
de individuos em idade escolar.

Entretanto, a producdo dos mapas por parte dos alunos ndo sera discutida nesta
pesquisa, somente como reflexo da experiéncia individual, mas sim como produtos da dindmica
social da turma em contextos de mediacdo docente, por meio do uso de linguagem
cartogréfica/geografica, como forma de expressdo e aprendizagem. Enriquecendo esta ideia
Cavalcanti (2005) discute que a linguagem, entdo, € uma ferramenta da consciéncia, que tem a
funcdo de composicdo, controle e planejamento do pensamento e, a0 mesmo tempo, tem uma
funcdo de intercambio social.

Sendo a linguagem cartogréfica utilizada num contexto de rela¢des escolares, o olhar
para expressdes psicossocias grafadas no mapa, envolve a possibilidade privilegiada de
abordagem e compreensdo de dimensBes socioculturais, de conhecimentos trabalhados na
disciplina de Geografia, a partir de relacbes pessoais e coletivas, numa escala da experiéncia
cotidiana.

Reforga-se assim o papel social do outro na aprendizagem. As formas de mediacao,
intervengdo e interacdo, proporcionadas em praticas de ensino de um contexto escolar séo
decisivas para o desenvolvimento cognitivo do educando. Neste sentindo, a aproximacdo da
elaboracdo de mapas escolares com a atividades cognitivas associadas as concepgdes geograficas
discutidas nesta pesquisa, apontam para um processo de conversdo de saberes historicamente

produzidos em saberes do individuo. Fruto da relacdo do conhecimento cotidiano e do
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conhecimento cientifico, estes saberes podem ser mediados no ensino de Geografia, norteando
processos de aprendizagem dos alunos.

Entretanto, numa turma este processo nao é linear. Vigotski (2007), com seu olhar
para pedagogia do desenvolvimento, demonstra que a énfase deve ser dada aos processos e nao
aos produtos de cada estdgio de formacdo do individuo. Em seu embasamento metodoldgico,
afirma que “estudar alguma coisa historicamente significa estudd-la no processo de mudanga:
esse € 0 requisito basico do método dialético”. (VIGOTSKI, 2007 p. 68).

O autor (2007, p. 80) acrescenta que:

“Acreditamos que o desenvolvimento da crianga ¢ um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes

fungdes, metamorfoses, embricamentos de fatores internos e externos, e processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra.

Desta forma, é evidente que a tendéncia de desenvolvimento néo repete para todo o
individuo, pois, seu desenvolvimento possui vinculos com a sua histéria de acesso e utilizacdo
dos recursos sociais de mediacdo. Diante de tal perspectiva, a historia do individuo se faz
presente no comportamento mediado e, nos oferece a possibilidade de estudarmos aspectos
pedagdgicos essenciais, com abordagens que privilegiem o carater processual dindmico de
resultados pedagdgicos momentaneos e simultaneos.

O ensino de Geografia, ao representar aspectos abstratos e concretos das relagdes
pessoais vivenciadas no contexto local, incluindo relagbes no &mbito escolar, traz a contribuicao
de particularidades socio-afetivas de individuos e grupos, frente a espacialidade que tais aspectos
econbmicos e comportamentais apresentam. Nesta reflexdo, a reciprocidade entre formas mais
elementares e formas mais conceituais de saberes € ressaltada. Tem-se um ambiente didatico
propicio para demonstrar que ambos se completam e, desta forma, se transformam dialeticamente
por relacdes presentes e representadas nas constituicdes (e construcdes) de espaco geografico e,
do préprio conhecimento.

Sobre as relacGes entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico, Roseli
Fontana (1996) afirma que:

Os conceitos espontaneos favorecem o confronto dos conceitos sistematizados com uma
situacdo concreta [...]. Os conceitos sistematizados criam estruturas para o

desenvolvimento dos conceitos espontaneos em relacdo a sistematizagdo, a consciéncia e
ao uso deliberado.
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A compreensdo dessa relacdo reciproca mostra-se de essencial valor para esta
pesquisa, e serd posteriormente discutida. Entretanto, cabe-nos aqui uma importante reflexdo: O
fato de tais relagBes psiquicas se estabelecerem e se constituirem também por meio do uso da
cartografia, permite o desenvolvimento cognitivo por meio de expressdes psicossocias da
linguagem. E quando ocorrem por meio da mediacdo da pratica docente, favorecem-se condigdes
de interacBes pessoais estabelecidas em sala de aula, em que a prépria abordagem do cotidiano
escolar no curriculo mais flexivel, dimensiona algumas das interac6es entre saberes.

Assumindo que a mediacdo, parte essencial do processo de construcdo do
conhecimento escolar, uma abertura dial6gica docente, é fundamental para proporcionar contexto
participativos e criativos nos processos de mapeamento. Estes sdo importantes por conter as
possibilidades de expressao/interacao cognitiva e pedagdgica.

Para frisar a importancia pedagogica de expressdao de ideias e sentimentos no
processo de ensino, recorremos a um principio vigotskiano que enfatiza o processo de
manifestacdo de pensamentos, sendo dimensionado por signos construidos socialmente. Para
Vigotski (2007) os signos estruturam a propria atividade mental, proporcionando sua clareza e
orientacdo/funcdo social.

A concepcdo de construcdo social do saber, por meio da linguagem cartografica,
busca no &mbito do ensino escolar, estratégias para que as representacdes produzidas em sala
contribuam com os processos de aprendizagem e construcdo do saber embasados em percepcdes
pessoais, de modo a discutir categorias e concepcBes socio-espaciais. Nesta discussao, as relaces
pessoais e sdcio-ambientais exercem uma influéncia cognitiva na compreensdo de espaco e suas
espacialidades, envolvendo os processos formativos do aluno. Esta nocdo de espacialidade,
utilizando de concepcdes espaciais de Massey (2009), serd aprofundada nesta pesquisa por meio
do seu enfoque na aprendizagem escolar da Geografia.

Entretanto, cabe destacar que no ambito pedagdgico da produgdo cartogréafica
escolar, “incertezas” e “imperfeicdes” podem ser assumidas no processo de mapeamento, pois, as
mesmas, na mediacdo docente, destacam situagdes de ruptura com as formas mais tradicionais de
conceber e representar o espaco, proporcionando, a propria (re)significacdo do uso das
convencdes e sistemas de signos da linguagem cartogréfica.

O termo (re)significacdo remete a ideia de apropriacdo da Cartografia como
linguagem de expressdo. Esse aspecto autoral e subjetivo do mapa é bastante significativo,
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demonstrando alternativas de produgdes e reproductes de espacos e representacdes, 0 que nos
remete a visdes e processos psicoldgicos, e ao mesmo tempo, formativos de singularidades e
multiplicidades espaco-temporais, que ndo devem ser negligenciados no contexto historico de
formacéo do aluno.

A acdo formativa da disciplina de Geografia deve amadurecer praticas de ensino que
aborde concepcbes e nogdes espaciais no/do individuo. Esta iminente necessidade, que cresce
como parte organica do atual contexto de crise e propostas curriculares dos sistemas de ensino,
pode ser norteada por um envolvimento de uma legitima e criativa apropriacdo da cartografia
pelos escolares.

A linguagem visual, como formadora e constituinte das interpretagdes do ambiente
ganha destaque metodoldgico, diante o papel de evidenciar contextos espaciais locais. Deste
modo, contribui para que o local se constitua como ponto de partida de elaborac6es conceituais e
processos formativos, ao invés, de mero exemplificador na aplicacdo de modelos e teorias ja pré-
definidos.

Discutindo brevemente modelos conceituais e cientificos da realidade no curriculo
escolar por meio de modelos perceptivos, assume-se, no processo de producdo cartografica
escolar, um “ensinar Geografia” atrelado as formas alternativas e singulares de perceber,
conceber e representar o espaco vivido pelos préprios alunos. O ensino de Cartografia, por sua
vez, se aproxima das abstracdes, interesses e subjetividade dos que a produzem e a utilizam.
Quando por exemplo, o professor trabalha com a ideia de mapeamentos de areas publicas, como
pracas e parques, a simbolizacdo envolvida nas abstraces e significacdes espaciais do individuo,
remete-se a demarcacOes de préaticas e uso do espaco publico a partir de critérios especificos,
critérios que podem estar relacionados com o proprio interesse de movimentos perceptivos, que
por sua vez, revelem a insuficiéncia e importancia de tais areas.

Utilizando-se da énfase vigotskiana dada a mediacdo pedagogica, norteadora das
acOes pedagogicas, enxerga-se 0 produto cartografico enquanto o seu processo de mapeamento,
diante dos ganhos de serem incorporados aos processos de ensino e aprendizagem, podendo o
mapa ser apropriado pelo professor, na abordagem das relacBes pedagogicas entre 0s
conhecimentos espontaneos e os sistematizados.

Quando tais preocupacdes sdo claras e presentes na pratica do professor,
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[...] o contexto escolar ndo é assumido como um campo de aplicagdo, mas como um
espaco onde as relagbes de ensino possibilitam o acesso as formas sistematizadas de
organizacdo da atividade cognitiva, possibilita também a emergéncia de operacBes
intelectuais, habilidades, estratégias novas, bem como internalizam os conhecimentos
externos (FONTANA, 1996).

Atividades e sequéncias pedagdgicas ndo precisam ser concluidas por critérios
avaliativos tradicionais. Buscar formas para se refletir coletivamente sobre distintos caminhos e
resultados obtidos, proporciona momentos pedagogicos importantes para abordar particularidades
socioculturais da turma.

Desta forma, numa perspectiva de didaticas vigotskianas, envolver a avaliacdo de
uma aprendizagem num ambito mais continuo e coletivo, nos remete a importancia dos processos
e socializagfes, em contraponto a resultados pontuais. Assim, na reflexdo de trabalhos
produzidos, 0s processos que o0s resultaram também revelard contextos envolvidos.

Olhar para o processo de ensino-aprendizagem consiste, neste caso, em questionar e
refletir a respeito de particularidades e escolhas. Mapas, elaborados por alunos, demonstram uma
série de dificuldades e possibilidades envolvidas na sua realizacdo. A importancia pedagogica dos
mesmos vai além dos critérios avaliativos convencionais individuais. O docente, ao proporcionar
discussfes mais participativas no ambito escolar, acaba por envolver subjetividades importantes
na compreensdo de individuos, grupos e seus contextos. A contribuicdo de uma cartografia
escolar, que permite envolver contextos locais e subjetividades nos mapeamentos de distintos
temas, dar-se- & nos proprios processos de aprendizagem.

Na introducdo desta discussdo, fica evidente que no processo escolar deve-se
demonstrar um pouco da trajetoria e do cotidiano do aluno, por meio de seus anseios, suas
insegurancas, seus prazeres, suas necessidades, suas relagdes com o outro e com o ambiente. Para
a Geografia e o Ensino, trata-se de aspectos pessoais e culturais fundamentais, pois estes,
refletem concepcdes sdcio-espaciais, que por sua vez, irdo refletir atitudes, interesses emocdes e,

mais do que isso, representam caminhos metodoldgicos constituidos das relacdes pedagogicas.

3.1.2 O signo e a bagagem sociocultural do aluno

A énfase nos estudos de Vigotski proporcionou estabelecermos importantes relacées
analiticas do referencial tedrico com as atividades realizadas. Introduziremos algumas de suas

ideias, que foram consideramos fundamentais nas reflexfes pedagdgicas que nos propomos.

61



Vigotski e colaboradores como Luria (1988) e Leontiev (1988), em seus estudos,
enfatizam a origem social da linguagem e do pensamento, sugerindo mecanismos pelos quais a
cultura torna-se parte da natureza do ser humano. Para o autor, as funcgdes psicologicas de cada
pessoa sdo produtos da atividade cerebral e, devem ser compreendidas a luz da historia e das
relagdes do contexto social. Para tanto, utiliza o referencial marxista na busca de compreenséo
dos processos psicoldgicos envolvidos na aprendizagem e no desenvolvimento do individuo.

O referencial marxista, no contexto histérico pds-revolucdo russa, exerce forte
influéncia nos estudos de Vigotski e seus seguidores. Ao estudarem fendmenos da natureza
humana, como consciéncia e comportamento, ressaltam a perspectiva de mudangas histéricas nas
relacfes dialéticas dos individuos em sociedade, desta forma, orientam suas pesquisas para
demonstrar correlagdes existente entre processos sociais e questdes psicoldgicas concretas. E o
fizeram dando énfase ao papel da mediagdo nas interacdes entre homem/ambiente.

A perspectiva histérica cultural permite aos estudos orientados por Vigotski
compreender e fundamentar o processo de desenvolvimento humano, mediante as relagfes socio-
ambientais do grupo em que o individuo esta inserido. Tais relacBes e processos ndo ocorrem
somente pelo uso de instrumentos, como também, sdo mediadas no uso de signos e nas praticas
cotidianas, incluindo nestas, a pedagogia escolar.

O autor defende que os signos séo sistemas criados, transformados ao longo do curso
da humanidade e mudam (e alteram-se) (n)a organizacédo social e (n)o nivel de desenvolvimento
cultural dos individuos. Desta forma, trata as funcGes psicologicas, de modo, abranger os
processos de internalizacdo dos sistemas de signos. Tais signos por serem produtos culturais
produzidos pelas sociedades, demandam estudos de funcGes mentais, que compreendam a
“relac@o entre a sua natureza fundamentalmente mediada ¢ a concepgdo materialista dialética de
mudanga histérica” (VIGOTSKI, 2007, p. 16).

De forma ampla, no ensino escolar, a relagdo que se estabelece entre 0 uso de signos
com o desenvolvimento psicologico é de fundamental importancia metodologica, pois demonstra
formas de aprendizagem dos alunos. Cabe portanto, uma breve sintese para pontuar 0s aspectos
educacionais do embasamento de Vigotski (2007; 1993) que estruturaram a perspectiva histérico-

cultural da proposta de ensino aqui discutida:
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- bagagem sociocultural do aluno;
- papel da mediacao pedagdgica e

- processos dindmicos e complexos, envolvendo as relagdes sociedade/ambiente

mediadas por signos.

Estes trés pilares pedagdgicos que sdo ressaltados ao longo desta pesquisa, estruturam
a andlise de processos de aprendizagem geografica, por meio do uso de signos cartograficos nas
relacBes pessoais e coletivas estabelecidas entre professor/aluno, aluno/aluno e aluno/ambiente.

A nocdo vigotskiana, de que o comportamento s6 pode ser entendido como historia
do comportamento e de que as atividades de uma populagédo sédo fundamentais na compreenséo de
aspectos psicoldgicos, é essencial na analise de atividades de uma proposta de ensino que buscou
trabalhar saberes atrelados a formacdo do individuo, voltados a no¢bes de um espaco socio-
interacional.

Desta forma, o uso dos signos, na discussdo de conhecimentos geograficos e
cotidianos, constitui-se como mediador social e pedagdgico, na representacdo de saberes e
relacBes dialéticas. Tristdo (2004) comenta que investigacdes sobre a escola e a sociedade passam
pelos sentidos e significados da linguagem, ndo s6 como um sistema de simbolos, mas como um
“fluir de coordenacoes de conduta”.

Nesta pesquisa, a mediacdo € utilizada e estudada para demonstrar o papel que a
linguagem cartografica exerce na aprendizagem e comportamentos, estabelecendo-se assim, no
ambito escolar, um elo cultural entre linguagem e concepcéo.

Deste modo nas relagdes pedagdgicas de mediacdo utiliza-se de processos de
mapeamento, envolvendo a introducdo, uso e socializacdo de signos graficos, pois sdo nestes
processos, reconhecidos em distintos momentos pedagdgicos, que encontramos condi¢des para o
desenvolvimento individual, amadurecendo concepcdes psico-sdcio-ambientais de um espaco
multi-relacional. Neste processo, a elaboracdo de mapas, pode ser chave para mudancas
comportamentais, por permitir estudar a internalizagdo e uso de signos, como produto da historia
do desenvolvimento do aluno e ndo como um exemplo de intelecto puro. A escola, precisamente
0 ensino de Geografia, possui um amplo campo de contribui¢cbes na formacdo de seus alunos,
mediante os seus papeis frente a dimensdo dialética da sociedade, do ambiente e das concepcdes
ambientais.
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Antes de controlar o proprio comportamento, a crianga comeca a controlar o ambiente
com a ajuda da fala. Isso produz novas relagcbes com o ambiente, além de uma nova
organizacdo do proprio comportamento. (VIGOTSKI, 2007, p.12).

Embora a inteligéncia pratica e o uso de signos possam operar independentemente em
criancas pequenas, a unidade dialética desses sistemas no adulto humano constitui a
verdadeira esséncia no comportamento humano complexo. Nossa analise atribui a
atividade simbolica uma funcdo organizadora especifica que invade o processo do uso de
instrumento e produz formas fundamentalmente novas de comportamento. (VIGOTSKI,
2007, p.11).

Apoiando-se em tais pensamentos, procura-se estabelecer uma relagdo teorico-
metodologica do papel dos signos nas funcdes de comunicacdo e organizacdo da atividade do
aluno com uso das representacGes da linguagem cartografica no ensino de Geografia. Nesta
relagdo, buscou-se demonstrar as contribuigdes que o uso e dominio de signos de uma linguagem
espacial-grafica desenvolvem no processo de formacéo do aluno.

Se processos psicoldgicos surgem e sofrem transformaces ao longo do aprendizado e
do desenvolvimento do individuo, algumas das fungdes envolvidas no ensino de

Cartografia/Geografia séo aqui divididas em:

o funcdes psicomotoras: lateralidade, orientacdo, coordenagdo motora;

e noches espaciais: relacBes espaciais (espaco relacional), nocdo escalar (espaco

temporal), dinamismo, “espacotempo”’, multiplicidade de interesses e trajetdrias;

¢ noc¢des conceituais: riscos, lugar, rede e fluxo, muros;

easpectos comportamentais: coletivo, participacao, respeito.

Procurando embasar tais ideias, a no¢do de comportamento mediado trabalhada por
Vigotski (2007), demonstra que nas formas de aprendizagem humana, o individuo modifica
ativamente a situacdo estimuladora como parte do processo de resposta. O termo mediagéo
envolve, portanto, a totalidade de uma atividade produtora de comportamento, atitudes e valores.
Nesta perspectiva, a escola € um campo riquissimo de pesquisa. Estudar o papel das acdes
pedagdgicas na formacao do sujeito de forma integral e seu processo de desenvolvimento psico,
constituem rupturas com abordagens mais tradicionais que estudam processos de

desenvolvimento de individuos distantes do complexo ambito escolar.
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As relacGes escolares, professor-aluno, aluno-aluno, por serem dialéticas e dindmicas,
requerem constantemente do educador, um olhar tedrico-metodoldgico em acompanhé-las e
compreendé-las.

A valorizacdo das relacbes pessoais e escolares, com o embasamento historico-
cultural da teoria educacional de Vigotski, notadamente, na abordagem da Cartografia, representa
ganhos analiticos para as atividades, 0os processos e 0s produtos, envolvidos na proposta de
ensino de Geografia, contribuindo com as complexas interacdes escolres.

Nos estudos da abordagem histérico cultural de Vigotski, envolvendo o
desenvolvimento de fungbes psicoldgicas, ressaltaremos 0s seguintes conceitos: mediacéo;
internalizagdo; conhecimento cotidiano e conhecimento sistematizado; desenvolvimento e
aprendizagem; brinquedo e zona de desenvolviemento proxima (ZDP).

Esses conceitos destacam-se nesta pesquisa, em funcdo da abordagem dada aos
sistemas semioticos, buscando compreender e representar 0s aspectos e papéis que Signos
exercem nos processos de ensino-aprendizagem de Geografia, objetivo principal desta pesquisa.

3.1.3 Mediacdo

O conceito de mediacdo, que se constitui numa ideia chave da teoria vigotskiana,
possui uma forte influéncia do embasamento tedrico marxista. Diante este marco teorico, o ser
humano, por meio do uso de instrumentos, modifica a natureza e os outros e, ao fazé-lo, acaba
por modificar a si mesmo. A ideia de mediacdo portanto, consiste na propria relacdo do homem
com a sociedade e natureza, relacdo esta, intermediada por instrumentos.

Vigotski, ampliando tal concepcdo, aborda os signos como instrumentos psicolégicos,
sendo estes, mediadores dos pensamentos e dos processos psicolégicos e das proprias relacoes
sociais humanas. Dentre 0s signos estdo todos os sistemas de linguagem criados e modificados
pelos diferentes grupos sociais. O autor utiliza o conceito de mediacéo, a partir de referencias
marxistas na busca de contemplar a totalidade de atividades produtoras de comportamentos,
atitudes e valores. Para Vigotski (2007), o individuo modifica ativamente 0S processos
psicologicos e a situacdo estimuladora como parte do processo de resposta, Neste sentido, o
comportamento resulta historicamente de relagcdes cotidianas, que estabelecemos no e com o

ambiente e a sociedade.
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Essas relacdes, pedagodgicas ou ndo, por serem mediadas por instrumentos e signos,
sempre englobam contextos que produzem significados culturais e sentidos cognitivos
especificos, podendo estes serem particularizados, a fim de serem compreendidos. Nesse
doutorado, o particular é o ensino-aprendizagem de Geografia e cartografia no Ensino Médio.

As concepcles de Vigotski apontam para uma conexdo dialética entre a atividade
prética externa/social e a atividade interna/intelectual do individuo, mediante o uso da linguagem
como instrumento cultural. As atividades externas foram tratadas em termos de processos sociais
semioticamente mediados, demonstrando que as propriedades desses processos representam ““o
elemento-chave para interpretacdo das funcbes psicoldgicas superiores do homem e serve como
base dos novos métodos de experimentacédo e analise” (VIGOTSKI, 2007, p. 62-63).

Portanto, sdo estes instrumentos culturais simbolicos que vdo mediar a interacdao do
individuo com os outros, com 0 meio e consigo mesmo. Primeiramente, eles sdo utilizados na
comunicagdo com 0s outros, sendo portanto, sociais em sua propria origem. Moll (1996, p.13)
afirma que, mais tarde, os signos vao mediar os proprios processos psicologicos internos, ou seja,
“esses artefatos vém mediar nossas interagdes pessoais com o si-mesmo. Para nos ajudar a
pensar, interiorizarmos seu uso”.

O conjunto de tais instrumentos resulta para Vigotski na nogdo de comportamento
mediado. Destaca-se aqui que € mais que comportamento mediado, é também, atitudes e valores
mediados e mediando. O autor demonstra que nas formas superiores do comportamento humano,
o individuo modifica ativamente a situacdo estimuladora de aprendizagem e mesmo
interfere/dialoga na/com proposta de ensino como parte de um processo de busca de resposta.
Desta forma, o termo mediacdo, procura envolver a totalidade de uma atividade produtora de
comportamento/atitudes, sendo assim, de grande contribuicdo ao ensino escolar, em que o
processo de aprendizagem do aluno ocorre nas diversas situa¢fes constituidas na relacdo com o
professor, com outros alunos, com os conhecimentos de uma disciplina escolar ou com o uso dos
distintos signos e seus significados.

Contemplar o uso dos signos nos processos internos de pensamento, destaca-se em
estudos escolares pelo papel de mediacdo dos sistemas de simbolos nos processos de ensino-

aprendizagem. Moll (1996, p. 11) exp0be que,
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A instrucdo formal, com sua organizacdo e discurso especiais, por meio de suas
mediagGes semidticas e sociais, ajuda a desenvolver um sistema geral, autolimitado, das
palavras e de suas relacdes. Pela instrucdo formal as criangas desenvolvem a capacidade
de manipular conscientemente esse sistema simbdélico.

Nesta perspectiva, a escola € um campo riquissimo de observacdo e pesquisa,
proporcionando algumas rupturas com abordagens mais tradicionais. Tais abordagens, ao
buscarem compreender dados dos processos de desenvolvimento e comportamento de individuos
em ambito laboratorial, permanecem distantes da complexidade, propria dos contextos escolares.
Destacaremos aqui, de forma breve, o papel das diferentes relacdes de mediacdo envolvidas no
processo de formacao do individuo.

Na mediacdo simbolica, como ja discutido nas ideias vigotskiana anteriormente, 0 uso
de simbolos no ambito psicoldgico se da na relagdo do homem com o mundo, sendo tais relacdes
intermediadas por signos. Todavia 0s signos ndo agem diretamente, mas sim no campo psiquico e
simbdlico, ou seja, sua invencao e intencdo (uso) servem como auxiliares aos meios psicolégicos
como: lembrar, comparar, relatar, escolher etc. Estes meios, podem ser de natureza verbais e ndo-
verbais (inclui-se aqui a semidtica, ou semiologia gréafica) e, representam um salto qualitativo na
relacdo do homem com o mundo, contribuindo e nos possibilitando, por meio das linguagens
(sistemas simbolicos socio-historicamente articulados), a generalizacdo, o detalhamento, a
abstracdo e a classificacdo de objetos e pensamentos.

Vigotski (2007, 1993), ao discutir que o desenvolvimento individual é essencialmente
mediado por relacdes historicas e socialmente estabelecidas, demonstra que esta mediacdo se
estabelece por meio dos signos. As linguagens verbais e ndo-verbais consistem em sistemas de
cddigos que vao determinar as formas e os niveis de complexidade das relagdes humanas. Quanto
aos signos, por serem criados e transmitidos historicamente e culturalmente ensinados em
contexto de grupos especificos, possuem também, carater determinante nas proprias mudancas e
organizacdes socio-espaciais.

Cabe frisar que, mesmo os signos que se configuram em diferentes tipos de
linguagens socialmente reconhecidas e “aceitas”, as relacbes de mediacdo na acdo pedagdgica
exercidas por meio dessas linguagens s@o singulares, pois, em cada aluno se constitui de modo
proprio. A singularidade destas relagdes no ensino é conceituada na concepcao vigotskiana, como

processo de internalizacdo. Nas palavras de Vigotski (1993 p.50) este processo,
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ndo pode ser reduzido a associagdo, a tendéncia, a imagética, a inferéncia ou as
tendéncias determinantes. Todas estas funcbes sdo indispensaveis, mas nao sao
suficientes se ndo se empregar o signo ou a palavra, como meios pelos quais dirigimos
as nossas operagdes mentais, controlamos o seu curso e o canalizamos para a solucéo do
problema com que nos defrontamos.

Esta ideia colabora na discussdo da formacdo de conceitos. Na obra Pensamento e
Linguagem, o autor (1993, p. 48).afirma que,

“todas as fungdes psiquicas superiores sdo processos mediados, e 0s signos sdo os meios

fundamentais utilizados para domina-las e orienta-las. O signo mediador é incorporado

na sua estrutura como uma parte indispensavel [...] do processo com um todo. Na génese

do conceito, esse signo [...] desempenha o papel de meio de formacdo de um conceito,
transformando-se mais tarde em simbolo

Este pensamento é central para as diferentes cartografias, ora como metodologia de
ensino, ou seja, meio de formacdo de conceitos, ora como os préprios conceitos em formacéo, ou
seja, como simbolo e produto de um processo. No contexto escolar, os signos sdo mediadores de
relacbes entre o educador/aluno, aluno/aluno e aluno/objeto. Por sua vez, tais relagdes,
impulsionam processos de desenvolvimento do aluno e do grupo, exercendo papéis decisivos,
estabelecendo-se elos especificos para os processos de aprendizagens e formacdo do cotidiano
escolar.

Vigotski trouxe uma essencial valorizacdo da acdo e intervencdo pedagdgica para a
mediacdo docente, destacando o papel da escola e do professor no processo de desenvolvimento
psico humano, de forma integral. A mediacdo pedagdgica, exercida pelo professor, por meio de
sua postura e atividades planejadas, consiste em uma abordagem integral, determinante de
caminhos conceituais e metodoldgicos da aprendizagem. A ac¢do do educador refletira contextos
de intervencbes e dindmicas, mediante distintos conhecimentos que possam, ou ndo, serem
assimilados e aprofundados.

Nas interacOes de sala de aula, o professor vai procurar voltar a atencdo de seus
alunos para os significados dos sistemas linguisticos, bem como para as relagdes entre eles, que
constituem um sistema organizado de conhecimento (LURIA, 1988). Logo, o professor deve
conceber tais sistemas linguisticos culturalmente sistematizados, como possibilidades de
expressdes pessoais, devendo refletir e proporcionar situacdes de abertura pedagdgica, para
modos genuinos de uso de tais conhecimentos.

Além da intervencdo do professor, a mediacdo pedagdgica na aprendizagem também

ocorre na relacdo do sujeito com o outro, ou seja, € mediada por grupos, em distintos ambientes
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sociais. Nas relacbes com amigos, familia, etc., os individuos se apropriam, transformam e
produzem visOes e agbes, constituindo-se como sujeitos. Ao tratar do desenvolvimento da
crianca Vigotski (2007, p. 20) enfatiza que:
O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de uma outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de

desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacbes entre histéria individual e
histdria social.

No ambito do ensino escolar, as relacGes afetivas devem ganhar destaque nos
processos de aprendizagem, dado a riqueza e a complexidade de um convivio historico,
constituindo-se cotidianamente e dialeticamente entre os alunos. As particularidades desse
convivio sdo fundamentais para se compreender e estabelecer as reais e possiveis condi¢des de
mediacdo pedagdgica. Tais interacBes vao refletir nas proprias relagdes que diariamente sdo
estabelecidas no ambito escolar, relacdes estas, que, podem ser indicadoras e facilitadoras de
praticas e caminhos pedagogicos, além das proprias metas e, da possibilidade de defini-las
conjuntamente com o proprio grupo.

No planejamento de tais préaticas, exemplificamos a realizacdo de trabalhos de campo,
onde o meio possa representar desafios que exijam dos individuos e escolares, niveis de
compreensdo que irdo mediar novas aprendizagens e concepcdes. Vigotski (1993, p. 50) afirma
que

Se 0 meio ambiente ndo coloca os adolescentes perante tais tarefas, se ndo lhes fizer
novas exigéncias e ndo estimular o seu intelecto, obrigando-os a defrontarem-se com

uma sequencia de novos objetivos, o seu pensamento ndo conseguird atingir os estadios
de desenvolvimento mais elevados, ou atingi-lo-4 apenas com grande atraso.

Contribuindo com tal discussdo, a ideia de meio, ou mediacdo: “O meio efetivo é o
produto de uma interacdo entre caracteristicas particulares dos organismos e quaisquer
oportunidades para experiéncias oferecidas pela situacdo objetiva em que 0s organismos se
encontram”. (VIGOTSKI, 2007, p. 155)

Estas interagOes, por serem dialéticas e dindmicas, representam elos metodologicos e
educacionais entre 0s conhecimentos cotidianos (mais espontdneos) e 0s conhecimentos
cientificos (mais sistematizados), que, por se constituirem no dmbito das relagdes escolares e,
estabelecidas por meios auxiliares, essenciais aos processos psicologicos, podem resultar em

producdes inovadores, genuinamente e localmente contextualizadas.
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3.14 Processo de internalizacdo

Vigotski (2007) estabelece um importante paralelo entre instrumentos e signos , ao
expor que, 0 signo age como um instrumento da atividade psicoldgica em analogia ao papel do
instrumento no trabalho. A diferenca estd no modo como eles orientam o comportamento
humano. O instrumento funciona como condutor da influéncia humana sobre o objeto da
atividade, ou seja, um meio pelo qual a atividade humana externa € dirigida para provocar
mudancas nos objetos, sendo portanto, orientado externamente. J& o signo ndo modifica em nada
0 objeto da operacdo psicologica, pois constitui um meio de atividade interna dirigido para o
controle do proprio individuo, deste modo, é orientando internamente.

“O controle da natureza e o controle do comportamento estdo mutuamente ligados, assim

como a alteragdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a propria natureza do
homem” (VIGOTSKI, 2007, p. 55).

O controle do proprio individuo, que resulta de uma relacéo dialética entre natureza e
comportamentos, mediadas pelo uso de signos e instrumentos combinados, pode ser explicado
pelo processo de internalizacao.

Ao tratar do processo de internalizacdo nos processos psicoldgicos, Vigotski (2007),
utiliza o termo como o resultado da reconstrugdo interna de uma operacdo externa. Por se
constituir em processos psicolégicos complexos, trata de descrevé-los por meio de uma
experiéncia que, inicialmente representa uma atividade externa (social), posteriormente é
reconstruida e ressignificada e, assim, comeca a ocorrer internamente (psico). O processo
interpessoal é transformado num processo intrapessoal, ou seja, aparece primeiro no nivel social
e depois, individualmente, no interior do individuo. Ao tratar de tal processo na formacdo da
crianca, o autor (2007, p. 58) afirma que,

“A transformacgdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado
de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. O processo,

sendo transformado, continua a existir e a mudar como uma forma externa de atividade
por um longo periodo de tempo, antes de internalizar-se definitivamente.”

Discutindo tais ideias, Fontana (1996) reforca que a construgdo do processo
interpessoal que se transforma em intrapessoal tem como base a mediacdo semidtica,

determinante de interagfes entre individuos. Tais interagdes envolvem agdes do sujeito,
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estratégias e conhecimentos por eles j& dominados, e também, as acdes, as estratégias e
conhecimentos dos outros, além, das condi¢fes socioambientais das relagdes.

Vigotski defende que a capacidade das criancas para usar a linguagem como um
instrumento para a solucdo de problemas ocorre no momento que a fala, previamente socializada,
é internalizada. A linguagem passa a adquirir também uma funcéo intrapessoal, ao ser utilizada
para organizar as atividades pessoais e funcdes psicoldgicas. Deste modo, o individuo impde a si
mesmo, de acordo com normas sociais de comportamento, uma atitude social. Neste processo,
“em vez de apelar para o adulto, as criangas passam a apelar a si mesma” (VIGOTSKI, 2007 p.
16).

O autor associa a reconstrucdo interna de uma operagdo externa, com uma espiral,
buscando demonstrar que os processos de mudanca do individuo ndo se ddo em circulos, mas
sim, passa por um mesmo ponto a cada nova revolugdo, encaminhando-se para um nivel superior.
Evidentemente, que tais processos séo particulares e ndo lineares, pois se constituem por meio de
distintas e complexas relagcdes pessoais, em diferentes contextos sociais, dentre eles a escola.

Considerar que a internalizacdo de formas culturais de comportamentos envolve a
reconstrucdo da atividade psicoldgica com base nas opera¢es com signos, permite-nos relacionar
0s papéis de tais transformacbes em torno dos processos, como por exemplo, a formacdo de
conceitos. Tais consideracdes abre um campo fértil de possibilidades metodoldgicas integradas
aos processos de aprendizagem. As ideias aqui discutidas fundamentam tais possibilidades,
entretanto, ainda necessitam ser estudas e aprofundadas por pesquisas de ensino, assim como,

estruturadas por propostas educacionais.

3.1.5 Conhecimentos cotidiano e cientifico e as relacdes com a aprendizagem e o

desenvolvimento

Vigotski (1993, p.74) pontua que “O aprendizado é uma das principais fontes de
conceitos da crianga em idade escolar, e é também uma poderosa forga que direciona o seu
desenvolvimento, determinando o destino de todo o seu desenvolvimento mental”. O autor expde
que processos psicologicos complexos, tais como, atencdo deliberada, memdria logica, abstracéo,
capacidade para comparar e diferenciar, ndo podem ser dominados apenas por meio da
aprendizagem inicial. Deste modo, o desenvolvimento de conceitos favorece e pressupde o

desenvolvimento de tais funcdes intelectuais. Abre-se aqui um parénteses para ressaltar que os
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conceitos ndo sdo aprendidos mecanicamente, e sim, evoluem com a ajuda mental da prdpria
crianga. O pesquisador russo, ao tratar da a¢do docente, afirma que, “a experiéncia pratica mostra
que o ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero” (VIGOTSKI, 1993, p.72).

Para Vigotski (1993), estes conceitos vdo mediar atitudes correlacionadas com os
caminhos e contextos envolvidos no seu desenvolvimento. Ou seja, diante das particularidades
das condic@es internas e externas em que os conceitos se formam, o comportamento do individuo
sera notadamente particular, em funcdo de conceitos envolvidos numa situacdo. Ao se
desenvolverem na escola, ou, a partir de experiéncias cotidianas em que o aluno esta entregue aos
seus proprios recursos, 0s conceitos cotidianos e cientificos se diferem quanto a experiéncia do
individuo na sua relacdo com o objeto. Entretanto, para o autor, o desenvolvimento dos
conhecimentos cotidianos e cientificos, fazem parte do mesmo processo de formacdo de
conceitos, porém, sdo afetados por diferentes condi¢bes, proporcionado ao individuo, ndo um
conflito entre concepgdes antagbnicas e mutuamente exclusivas, mas sim, uma relacdo e uma
influéncia constante entre ambos.

Neste ambito iremos destacar algumas particularidades conceituais desta discussao,
pertinentes para nossa pesquisa. Por meio de seus estudos, Vigotski (1993) demonstra que “ao
operar com conceitos espontaneos, a crianca ndao esta consciente deles, pois a sua atencdo esta
sempre centrada no objeto ao qual o conceito se refere, nunca ao proprio pensamento.” (p.79). Ja
os conceitos cientificos que se adquire na escola, “a relagdo com um objeto ¢ mediada, desde o
inicio, por algum outro conceito, assim a nocdo de conceito cientifico implica uma certa posicao
em relacdo a outros conceitos, isto €, um lugar dentro de um sistema de conceitos.” (p.80).

Tais afirmagbes contribuem para estabelecermos importantes relagbes entre
aprendizagem e comportamento/atitude, pois, norteado pela questdo “O que acontece na mente da
crianga com os conceitos cientificos que lhe sdo ensinados na escola?” (VIGOTSKI ,1993, p. 71),
0 autor submete o0s conceitos a consciéncia e controle dos préprios processos mentais, quando
estes comecam a fazer parte de um sistema de conceitos, conectados no ensino escolar por
processos pedagdgicos e cognitivos motores de aprendizagem e desenvolvimento.

Desta forma, as funcOes intelectuais superiores, que diferenciam-se de funcdes
elementares, pela consciéncia reflexiva e o controle deliberado, adquirem um papel de destaque
no processo de desenvolvimento, durante a idade escolar. A acdo e a atencdo, de origem

biolégica mais involuntéaria, passa ser voluntaria e depende cada vez mais do proprio pensamento
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da crianca; a memoria mecanica se transforma em memoria l6gica orientada pelo significado,
podendo agora ser usada deliberadamente. (VIGOTSKI, 1993). O autor acrescenta que: “A
consciéncia e o controle aparecem no estagio mais tardio do desenvolvimento de uma funcéo,
apos esta ter sido utilizada e praticada inconscientemente e espontaneamente” (1993, p.78). A
palavra consciéncia é utilizada para indicar a propria percepcao das atividades mentais, deste
modo, podemos presumir que a atencdo frente a observacdo de situacdes espaciais vivenciadas,
tornam-se mais voluntarias diante o controle das proprias fungdes psiquicas. O controle de nossas
acOes e pensamentos em praticas cotidianas é consequéncia também de nossa consciéncia das
fungBes psicoldgicas. Para submetermos processos mentais importantes em leituras e relagoes
de/no mundo ao controle, como, atencdo e memoria, temos, portanto, que nos apropriar de tais
processos.

Ressaltamos que o desenvolvimento cognitivo da atencdo, que na teoria vigotskiana
corresponde a estruturacdo do que é percebido e lembrado, possui destaque na aprendizagem
escolar, devido os conhecimentos disciplinares exigirem operagdes mentais como lembrar,
imaginar, estabelecer relaces. Tratando-se de Geografia, hd a observacdo e a percep¢do como
vitais, que nos tornam mais capazes de domina-Ilas, concebé-las e expressa-las.

A passagem para um novo tipo de percepcdo interior significa também a passagem para

um tipo mais elevado de atividade interior, uma vez que uma nova forma de ver as
coisas cria novas possibilidades de manipula-las (VIGOTSKI, 1993, p. 79).

A medida que o intelecto da crianca se desenvolve, a percepcdo € substituida por
generalizacOes e classificacOes, processos estes que proporcionam a formacgdo dos conceitos.
Para Vigotski (1993), a consciéncia reflexiva chega a crianca através dos portais dos
conhecimentos cientificos, devido o aprendizado escolar induzir uma percepcdo generalizante.
Com seu sistema hierarquico de inter-relagdes, os conceitos cientificos constituem o meio no qual
a consciéncia e o dominio se desenvolvem, desta forma, um conceito expresso sempre representa
um ato de generalizagdo, desenhando assim no processo de ensino-aprendizagem um papel
decisivo na conscientizacao do aluno dos seus proprios processos mentais.

Vale ressaltar que a relacdo intrinseca entre 0s conceitos esponténeos e cientificos
constitui um tema mais amplo envolvendo a relagdo pedagdgica existente entre aprendizado

escolar e desenvolvimento mental. Sobre tais relagdes Vigotski (1993, p. 84) pontua que:
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Nos processos superiores que surgem durante o desenvolvimento cultural da crianga, a
disciplina formal deve desempenhar um papel diferente daquele que desempenha nos
processos mais elementares: todas as fungdes superiores tém em comum a consciéncia, a
abstracdo e o controle.

Fica claro para autor o papel da educacéo escolar no desenvolvimento cognitivo, com
énfase no ensino disciplinar, em que o aprendizado das distintas matérias escolares, precede e
contribui (n)o desenvolvimento psicoldgico do individuo. Sendo assim, o aprendizado de saberes
especificos, contribui no desenvolvimento de funcBes superiores intelectuais como: consciéncia e
dominio deliberado, que se constituem em bases psiquicas, interdisciplinarmente comuns. Deste
modo, ao se compreender um principio geral, a curva processual que representa o
desenvolvimento do aluno sobe acentuadamente.

O estudo de tais ideias em torno das relagcdes entre aprendizado e desenvolvimento,
demosntra-nos que o aprendizado tem suas préoprias sequéncias e organizacdo. para o autor, “nao
se pode esperar que as suas regras coincidam com as leis internas dos processos de
desenvolvimento que desencadeia” (VIGOTSKI, 1993, p.87).

Portanto, na teoria vigotskiana o0 ensino e a aprendizagem precedem o
desenvolvimento. Individuos adquirem certos habitos e qualificacdes num dado dominio, antes de
saber aplica-los consciente e deliberadamente. “Nunca ha um paralelismo completo entre o curso
do ensino e o desenvolvimento das correspondentes fun¢des”. (VIGOTSKI, 1993, p.87), pois a
aprendizagem desperta no educando, processos ocultos a observagao direta. “Desvendar esses
processos de desenvolvimento estimulados pelo aprendizado é uma das tarefas basicas do estudo
psicolégico do aprendizado.” (VIGOTSKI, 1993 p. 88).

No contexto de tal discussdo, destacaremos aqui uma reflexdo vigotskiana,
envolvendo a imitacdo nos processos psicolégicos. Assim como na fala, a imitacdo é
indispensavel na aprendizagem, pois, ao contrario do que se acredita no ensino escolar, o ato de
imitar desempenha um importante papel de favorecer o desenvolvimento do aluno por, trazer “a
tona as qualidades especificamente humanas da mente e levar a crianga a novos niveis de
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1993, p. 89). Contribuindo assim para que o aprendizado
caminhe “a frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia” (VIGOTSKI, 1993, p. 88). Nesse
processo, mesmo diante de limitagOes estabelecidas pelo grau de desenvolvimento, o papel de
uma pessoa mais experiente (professor, colega) € essencial em auxiliar o aluno a resolver

problemas, mais do que ele faria sozinho, espontaneamente, em situagdes cotidianas.
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A hipdtese de tais estudos abordados neste capitulo, é de que nas relagdes de ensino,
0 dominio de conceitos cientificos pelo aluno também eleva o nivel mais elevado dos conceitos
espontaneos, ou seja, quando o aluno alcanga “a consciéncia e o controle de um tipo de conceito,
todos os conceitos anteriormente formados sao reconstruidos” (Vigotski 1993, p.92).

Tais embasamentos apontam que o processo de desenvolvimento de conceitos
cientificos, por ultrapassar o desenvolvimento dos conceitos cotidianos, exige do aluno operacoes
ndo espontaneas, colaborando assim, com a consciéncia dos seus proprios pensamentos. Por
exemplo, ao tratar de conceitos geograficos, representados em producdes cartogréaficas escolares,
pode-se favorecer inter-relacdes, que, ao serem estabelecidas, resultard em niveis de abstracdo do
fendmeno e sua espacialidade, e conduzird os processos mentais envolvidos. Tais processos, sao
mediados simbolicamente e resultam na internalizacdo de conceitos, que por sua vez, Sao
determinantes em proporcionar uma nova consciéncia e uma nova percep¢do, mais analitica e
critica, frente a concepc¢do das “mesmas” situagdes cotidianas.

Para Vigotski (1993), a consciéncia, ou seja, a percepcdo em termos de significado,
ird implicar certo grau de generalizacdo, deste modo, cada conceito constitui-se numa
generalizacdo e, a relacdo entre os conceitos proporciona relacdes de generalidade. A necessidade
da experiéncia imediata demonstra as peculiaridades do pensamento infantil, indicando a
auséncia de um sistema e, consequentemente, relagdes de generalidade pouco desenvolvidas. Em
contrapartida, “o pensamento de um nivel mais elevado ¢ regido pelas relacdes de generalidade
entre os conceitos” (VIGOTSKI, 1993, p.99).

A leitura de tais ideias demonstra que estabelecer generalizacdes e classificagdes
indicam niveis de afastamentos das relacfes espontaneas e inconsciente do aluno, estas relagdes,
sdo marcadas pela falta de habilidade com atividades e concepcBes mais abstratas. As producgdes
cartograficas escolares, além de contribuir em tais processos mentais, pode se constituir em
rupturas de dicotomias curriculares, beneficiando-se do desenvolvimento de conceitos cientificos,
e da elaboracdo de produtos que representem a relacdo entre conhecimentos dos alunos e
generalidades espaciais.

Sobre tais conhecimentos, Vigotski (1993, p. 93) explica que “O desenvolvimento
dos conceitos espontaneos da crianga é ascendente, enquanto o desenvolvimento dos cientificos é

descendente, para um nivel mais elementar e concreto”. Tais diferencas surgem na origem de tais
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conceitos. O espontaneo é um confronto com uma situacdo concreta, o cientifico, por sua vez,
envolve uma atitude mediada do individuo com o objeto. Devido a particularidades cria-se,
“uma série de estruturas necessarias para a evolu¢do dos aspectos mais primitivos e
elementares de um conceito, que lhe ddo corpo e vitalidade. Os conceitos cientificos por
sua vez fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos
espontaneos da crianga em relagdo a consciéncia e ao uso deliberado. Os conceitos
cientificos desenvolvem-se para baixo por meio dos conceitos espontaneos; os conceitos

espontaneos desenvolvem-se para cima por meio dos conceitos cientificos.”
(VIGOSTKI, 1993, p. 94)

E uma interessante concepgdo metodoldgica que nos leva a compreender conceitos
como frutos de processos analogos, que estdo organicamente relacionados, mas que no entanto,
se desenvolvem em direcOes opostas, influenciando um ao outro e se beneficiando de seus pontos
fortes.

Fontana (1996) expbe que “Os conceitos espontaneos favorecem o confronto dos
conceitos sistematizados com uma situacdo concreta [...]. Os conceitos sistematizados criam
estruturas para o desenvolvimento dos conceitos espontaneos em relagcdo a sistematizagdo, a
consciéncia e ao uso deliberado”. Moll (1996), contribui com tais ideias destacando que: “A
principal diferenca é que conceitos cientificos quando comparados com conceitos cotidianos sédo
sistematicos, ou seja, eles sdo adquiridos por intermédio de um sistema de instrucdo formal,
fazendo parte dele.” Wertsch (1998), denomina esses conceitos de escolarizados, porque
emergem pelo ensino social da escolarizacao.

Ambos autores ressaltam a importancia do papel da educacdo formal no movimento
existente na relagdo entre os distintos conhecimentos, pois, segundo Vigotski (1993). a disciplina
formal dos conceitos cientificos transforma gradualmente a estrutura dos conceitos espontaneos
do individuo e ajuda a organiza-los num sistema, promovendo a ascensdo da aluno para niveis
mais elevados de desenvolvimento.

Desta forma, conceitos cotidianos do individuo sdo deslocados para um novo
processo, para novas relagdes cognitivas com o mundo, mediadas por signos, sendo desta forma,
modificados no movimento ascendente que levard a consciéncia e a generalizagdes, fazendo com
que os conceitos cientificos e conhecimentos escolarizados, gradualmente, assumam a dire¢do do
processo.

Em A Formacéo Social da Mente, Vigotski (2007) reafirma que,
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Durante o processo de educacdo escolar a crianca parte de suas proprias generalizagGes e
significados, na verdade ela ndo sai de seus conceitos, mas sim, entra num novo caminho
acompanhada por eles, entra no caminho da andlise conceitual, da comparacéo,
unificacdo e estabelecimentos de relagdes ldgicas (VIGOTSKI, 2007).

Demonstra-se assim a existéncia de um campo rico e aberto para estudos que
envolvam o uso metodolégico de conceitos sistematizados, de distintas areas do aprendizado
escolar, de modo abranger o confronto com um conjunto de conceitos cotidianos especificos.

Atividades que exigem operagdes como, comparacOes, julgamentos, conclusdes,
favorecem movimento mentais na relacéo do vivido e do concebido, resultando em processos de
internalizacdo e mudangas de comportamento no individuo. Para o ensino de Geografia, tais
movimentos e mudancas vao fazer parte do desenvolvimento das relagcbes de conceituacdo,
categorizacdo e generalizacdo, que podem mediar as concep¢bes de mundo, ou seja, mediar

percepcoes e atitudes para o que vivemos socialmente.

3.1.6 Brinquedo

Vigostki (2007), ao discutir a importancia do papel exercido pelo brinquedo no
desenvolvimento psicoldgico da crianga, propde que ndo existe brinquedo, sem regras, pois a
situacdo imaginaria de qualquer brinquedo, por si, ja contém regras sociais de comportamento,
mesmo gue ndo consista num jogo de regras formais estabelecidas a priori. Desta forma, sempre
que houver uma situa¢do imaginaria no brinquedo, ha regras, ndo as previamente formuladas,
mas sim, as que tém sua origem na prdpria situacdo imaginaria.

“O que restaria se o brinquedo fosse estruturado de tal maneira que ndo houvesse
situagbes imaginarias? Restariam as regras.” (VIGOTSKI, 2007, p.111) Diante deste
questionamento e apontamento o autor procura discutir o papel das situaces imaginarias e das
regras em nossa formacao social, sendo o brinquedo um dos pivoés de tais estudos.

Vigotski (2007) enfatiza que, o que na vida real passa despercebido pela crianga
torna-se uma regra de comportamento no brinquedo, pois para o autor, no ato de brincar os
objetos perdem sua forca determinadora. A crianca vé um objeto, mas age de maneira diferente
em relagdo aquilo que vé, assim, o brinquedo ira mediar e alcangar condi¢cbes em que a crianca
comeca a agir independentemente. Desta forma, contribuird na liberdade de acdo que o0s
individuos possuem, ndo sendo adquirida num instante, mas sim, seguem um longo processo de

desenvolvimento.
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Para a crianga, 0 brinquedo se constitui como atraente em funcéo da possibilidade de
se estabelecer, por meio deste, uma relacdo com regras e normas sociais de comportamento, de
algum modo, vivenciadas e imaginadas pelas criancas. Para ilustrar esta discussdo, trazemos um
exemplo de um caminhdo de bombeiro de brinquedo, que se constitui como atrativo, em fungéo
da crianga enxergar nele possibilidades de um “faz de conta” de ser bombeiro, ou seja, de
imaginar e criar situagdes como: apagar o fogo, salvar vidas, etc. Estimulos ludicos que sdo
proporcionados pela pré-existéncia de “normas” culturais ¢ sociais construidas e internalizadas no
imaginario de cada crianca.

Entretanto, este brinquedo também ganha importancia no papel de desenvolvimento
do individuo por possibilitar um “quebrar regras”. Mesmo com a presenca de normas de conduta
socialmente pré-definidas no brinquedo, permite-se, no ato de brincar, criar novas situacdes de
comportamento, geradas por uma relacdo ativa e criativa crianca/brinquedo. Estas relagdes,
diante de condicGes particulares de estimulos e interesses, sdo fundamentais na linha ascendente
do desenvolvimento da crianga. Vigostki (2007, p. 118) afirma que:

O brinquedo cria na crianga uma nova forma de desejos. Ensina-a a desejar |,
relacionando seus desejos a um “eu” ficticio, ao seu papel no jogo e suas regras. As

maiores aquisi¢des de uma crianga sdo conseguidas no brinquedo, aquisi¢des que no
futuro tornar-se-do seu nivel basico de acdo e moralidade.

No contexto de tal discussdo, estabelecemos nesta pesquisa uma relacdo entre a
funcdo que o brinquedo exerce no desenvolvimento da crianca e o0 uso da linguagem cartogréfica
por alunos em praticas escolares. Tais relacdes tedricas e metodoldgicas ocorrem pela introducao
de principios da semiologia grafica utilizadas pela Cartografia tematica para se expressar e
espacializar ensinamentos, sentimentos, ideias e relagdes.

Constituindo como linguagem, convencdes e normas historicamente e cientificamente
estabelecidas, a cartografia pode fazer parte da formacdo educacional, por possibilitar ao aluno
utilizad-la de maneira auténtica e criativa; papel similar ao do brinquedo no desenvolvimento da
crianca. Portanto, ressalta-se que procuraremos discutir nos resultados desta pesquisa, como 0 uso
escolar de conhecimentos sistematizados de linguistica e convencdes cartograficas, mediadas por
dindmicas especificas da acdo docente, contribui numa “apropriacao” singular da linguagem

cartogréfica, de modo a garantir a expressdo de vivéncias, percepcdes e interesses.
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Tais aspectos sdo importantes para o ensino de Geografia, constituindo-se num
processo dialético, que, metodologicamente, valoriza conhecimentos e contextos socioculturais,
assim como processos mentais.

Neste caso, a espacialidade do imaginario e interesses pessoais, estabelecem relacdes
simbdlicas de atitudes individuais e praticas sociais com as nogdes espaciais de uma realidade
dindmica, de multiplas necessidades e interesses. Evidenciando situagdes, que, no cotidiano
podem passar despercebidas ao aluno, e que o ensino de uma cartografia escolar pode exaltar.
Expressando inclusive comportamentos, atitudes e valores nas relacdes pessoais, sendo tais
abstracdes, motores de possibilidades de concepgdes e representacfes, que, mediado pela
apropriacdo da linguagem semidtica, nos remete a situacfes possiveis de serem imaginadas,
vivenciadas e (re)criadas no espaco.

Em atividades propostas em sala de aula, também temos “normas de condutas” para
sua realizacdo. Estas normas constituem-se auxiliares externos, que nas praticas de mapeamento,
basearam-se em estudos e uso da semiologia grafica da cartografia tematica. Informacdes
quantitativas, ordenadas, seletivas, sdo alguns dos valores resultantes de selecdes e padronizacdes
cartograficas, que buscam expressar semanticamente, aspectos espaciais, fruto das complexas
relagcbes sociedade/ambiente. Entretanto, tais padrdes e convencdes, utilizados por alunos, num
contexto da medicdo pedagdgica, podem evidenciar processos e conhecimentos espontaneos, ou
seja, leituras e interpretacdes proprias das experiéncias e acOes didrias, que ressignificam no
contexto escolar, o saber geogréafico e as proprias representacdes cartograficas.

Remetendo ao questionamento citado anteriormente a respeito do brinquedo e as
situacOes imaginarias, extrapolamos para a seguinte questdo: O que restaria dos mapas escolares,
se forem trabalhado e elaborados de forma a apenas representarem objetos e dados concretos,
sem historia? Restariam apenas convencdes cartogréaficas.

A atividade de mapeamento da sala de aula, por exemplo, por haver um apelo
pedagdgico nas situacdes imaginarias no processo de producdo, as regras cartogréaficas,
previamente formuladas e transmitidas pelo professor, recebem ressignificacdes e usos diversos,
com ganhos de multiplos sentidos na propria situa¢do imaginaria, em funcéo da carga histérica e

cultural presentes na viséo e relacdo de cada aluno com o local a ser representado.
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Desta forma, os mapas, elaborados pelos prdprios alunos podem colaborar para que
0S objetos percam sua forca determinadora mais imediata, mediante uma ressignificacdo dos
elementos ali representados.

Para Vigotski (2007) em tal processo, é alcangada uma condi¢do em que a crianca
comeca a agir independentemente daquilo que vé. A liberdade de acdo que criancas e adultos
possuem ndo € adquirida num instante, mas tem que seguir um longo processo de
desenvolvimento. Processo este que certamente possui na linguagem cartografica subsidios para
ser trabalhado e demonstrado.

Segundo Vigotski (2007) a crianca ndo pode separar o significado de um objeto,
exceto usando alguma outra coisa como pivd. A transferéncia de significados é facilitada pelo
fato de a crianga reconhecer numa palavra a propriedade de um objeto; ela vé ndo a palavra, mas
0 objeto que ela designa. Os conceitos perceptivos ou formas/configuracdes visuais (imagens que
séo representadas por desenhos, cartogramas, mapas etc) séo abstragdes, mas por uma relacao de
certa identidade com o objeto/fendmeno representado, de forma visual e de condigOes espaciais
que podem ser representadas, estas generalizacdes contém aspectos referenciais do espaco e
tempo, que as palavras ndo contém.

Podemos dizer portanto, que 0S signos visuais ou Vviso-verbais s&o um tipo de
generalizacdo georeferenciada (ou seja, espagco e tempo contextualizado). Com o mundo
digitalizado as possibilidades de conceituacdes viso-verbais sdo imensas, com grande papel da
cartografia e geografia. Esta concep¢do tedrica, fundamentando pedagogicamente o uso de
signos nas producdes cartograficas, nos proporciona concluir que, o aluno, ao elaborar um mapa
que gere processos psicologicos préprios e mediados pela significacdo de signos, terd plenas
condicdes de ler e compreender um mapa diante uma decodificacdo de sua linguagem, em suas
particularidades.

Desta forma,

é de particular importancia para o desenvolvimento dos processos mentais superiores a
transformacdo da atividade que utiliza signos, cuja historia e caracteristicas sdo

ilustradas pelo desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atengdo voluntaria e da
memoria. (VIGOTSKI, 2007, p. 57).
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3.1.7 Zona de desenvolvimento proximal

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) consiste em um conceito-chave nos
estudos vigotskianos que tratam dos processos de aprendizagem de um individuo. Vigostoki
(2007, p. 97) a define como:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucéo independente de problemas, e o desenvolvimento potencial, determinado através

da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes.

O nivel de desenvolvimento real de um aluno pode ser compreendido por meio de
funcdes mentais que resultam de ciclos de desenvolvimento ja& completados, podendo este,
realizar determinadas tarefas sozinho. Ja o nivel de desenvolvimento potencial “define aquelas
funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo presente em estado embrionario. Essas
fungdes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento, em vez de frutos do
desenvolvimento.” (VIGOTSKI, 2007, p.98).

A zona de desenvolvimento proximal, concebida entre ambos os niveis, inclui os
aspectos normativos do desenvolvimento do individuo. A direcdo do desenvolvimento é dada
pelo ensino de conceitos cientificos considerados importantes pelos que planejam os curriculos e
pelo professor (HEDEGAARD, 1996).

O ensino de saberes e conceitos geograficos apresenta relagdes especificas com o
desenvolvimento intelectual dos escolares. Essas relagcbes, em parte, sdo mediadas pela
linguagem cartografica, com a introducdo e o aprofundamento de tais conhecimentos em suas
complexidades. Deste modo, por meio de elabora¢6es mentais mediadas por signos, as producdes
cartogréaficas constituem em materializacbes de percepcGes e concepgbes do espaco, que
processos e estagios de desenvolvimento do aluno permitem.

Frisamos, que a disciplina de Geografia, por meio de conceitos e sistematizagdes
utilizados na Cartografia, possui um papel particular na formagéo desse aluno, entretanto, ainda
carece de abordagens metodoldgicas que estabelecam, mais claramente ao docente, as relagdes
pedagdgicas entre aprendizagem e o desenvolvimento mental. Uma das demandas de tais
pesquisas, envolvendo os aspectos psicoldgicos do desenvolvimento no ensino geografico, é
descrever as relagdes internas dos processos mentais do aluno despertados por aprendizados

especificos. Para Vigotski (2007) se for bem sucedida deve revelar ao professor como 0s
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processos de desenvolvimento estimulados pelo aprendizado escolar séo, nas palavras do autor,
embutidos na cabeca de uma crianga.

Neste contexto, pesquisas escolares baseadas no conceito de ZDP, certamente devem
contribuir em demonstrar conexdes entre 0s aspetos psicolégicos do desenvolvimento dos alunos
e a acdo docente, por meio de distintas formas de mediacdo pedagdgica.

A busca e habilidade de agregar novos dispositivos psiquicos, tipica do
desenvolvimento humano numa perspectiva vigostkina, ressalta o ensino escolar, por envolver
estimulos de processos mentais superiores nas interacbes professor/alunos aluno/aluno,
agregando condicBes para que a ZDP , configure no¢bes metodoldgicas ao planejamento e a
prética docente. Entretanto, mesmo no processo de escolarizagdo, quando os alunos sdo deixados
sozinhos em seu nivel de desenvolvimento real, dificilmente chegardo a formas elaboradas de
pensamentos e relacbes mais abstratas, que intrinsecamente ainda faltam nos caminhos de seu
desenvolvimento.

Vigotski (2007) afirma que ndo podemos nos limitar & determinacdo de niveis de
desenvolvimento, se o que queremos € descobrir as relacBes reais entre 0 processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado. Para isso, temos que determinar dois tipos de
niveis de desenvolvimento: o real e o potencial.

Para Hedegaard (1996), a relacdo entre ambos descreve a conexdo entre
aprendizagem e desenvolvimento pois 0s conceitos cotidianos sdo desenvolvidos
espontaneamente em uma relacdo dialética com os conceitos cientificos, os quais sdo mediados
pelo ensino. Se os conceitos cientificos ndo sdo incluidos, o desenvolvimento da crianga seré

afetado por inteiro.

3.2 Cartografia numa perspectiva linguistica

3.2.1 A semiologia grafica

O mapa, sendo compreendido segundo uma constitui¢do linguistica sofisticada, pode
nos alertar para equivocos conceituais e metodoldgicos/pedagogicos, pois, como afirma Fonseca
(2007, p. 98) “o mapa pode nos enganar”. Em sua natureza linguistica apresenta a problematica
de ser uma representacdo que ndo deve ser confundida com a realidade, apesar de nos conduzir

para tais comparacoes.
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Vale destacar que a divisdo historica do trabalho cientifico, intensificada no inicio
do séc. XIX, marcou a busca de afirmacdo das recém-diversificadas e especializadas areas do
conhecimento, demandando e favorecendo a sistematizacdo de linguagens na representacéo e
divulgacdo de tais pesquisas.

No ambito da ciéncia cartogréafica, essa nova demanda de mapas no tratamento da
especializacdo do conhecimento geogréafico, norteou a passagem da representacdo das
propriedades apenas “vistas”, para a representacdo das propriedades “conhecidas” dos objetos,
fatos ou fenémenos (MARTINELLI, 2011).

Neste contexto, influéncias de estudos da linguistica, na produgdo cartogréfica do
inicio do séc. XX, por meio da sistematizacdo de signos, fortalecem pensamentos estruturalistas
nos processos de producdo e interpretacdo de dados espaciais com enfoque nas suas
representacdes, culminando assim no “mapa tematico”, conceito introduzido no Congresso de
Cartografia de Stuttgart, em 1952.

Um reconhecido marco de tais contribuicdes refere-se a obra do professor francés
Jacques Bertin (1967), que, fundamentando-se em estudos de Saussure (1916), propGe o uso de
“leis” da percep¢do visual na cartografia, por meio de uma semiologia grafica, ou seja, da
linguagem grafica, estabelecendo assim a representacdo grafica como gramatica da linguagem
para 0s mapas.

Cabe aqui enfatizarmos que, diferenciando-se da dicotomia signo/objeto, base dos
estudos linguisticos estruturalistas de Saussurre, temos a importante influéncia da semiologia de
Peirce, que concebia a ideia de “signo triadico”, introduzindo a ideia de “efeito do signo”
(semiosis), enfatiza a insercdo do interpretador como parte de trés inseparaveis
(objeto/signo/interpretador) na significacdo. Na defini¢do peirceana, o signo “¢ um primeiro que
estd em genuina relacdo com o segundo, o objeto, com o intuito de determinar um terceiro, o
interpretante”. (SILVA e COSTA, 2010, p. 171)

Para construcdo de sua Semidtica, Peirce (1977) parte da fenomenologia para
conceber fendmeno como ‘“qualquer coisa que aparece a mente, seja ela meramente sonhada,
imaginada, concebida, vislumbrada, alucinada [...] Um devaneio, um cheiro, uma ideia geral e
abstrata da ciéncia [...] Enfim qualquer coisa” (SANTAELLA apud LARUCCIA, 2003). E

buscando categorias mais gerais dos fenbmenos, escreveu: “ha apenas trés formas elementares de
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predicacdo ou significa¢do, que inicialmente chamei de qualidades, relagdes e representacdes”
(PEIRCE, 1977 apud LARUCCIA, 2003), nos remetendo a triade objeto/signo/interpretador.

Por outro lado, na obra de Bertin (1967) desdobra-se embasamentos de Saussure
necessarios para a sistematizacdo de regras graficas para a construcdo de imagens racionais.
Martinelli (2011) afirma que o cddigo analdgico foi sendo substituido paulatinamente por um
cédigo mais abstrato. Abstrato, porém mensuravel, que segundo Bertin (1967) as Unicas cabiveis
na comunicacdo de informacdo geogréfica, leia-se aqui cientifica, possibilitando assim, segundo
Martinelli (2005), a representacdo de categorias mentalmente e ndo mais visualmente
organizadas.

As influencias de tais teorizacdes e aplicacdes da semiologia na cartografia temética
seguiram e aprofundaram-se nas pesquisas de Bertin (1977) e Joly (1976) dentre outros,
contribuindo para que tais ideias fossem enraizadas no pensamento cartografico e geografico na
década de 70, diante de uma evidente dedicacdo em estabelecer a necessidade de dominio da
semiologia gréafica, por meio do uso da linguagem cartogréfica. As analises espaciais, tanto
cartograficas quanto geograficas, embora 0s mapas suscitem imaginario, estariam condicionadas
a um sistema de signos, definidas por seis variaveis visuais da semiotica cor, forma, tamanho,
valor, granulacdo e orientacdo, condicionamentos presentes nos proprios estimulos do nosso
imaginario.

Assume-se a ideia de que as varidveis visuais estruturam a gramatica da cartografia, o
gue nos remete a um processo de letramento em Geografia, apontando para necessidade de em
que os alunos passam pela compreensdo da linguagem cartografica em suas concepcbes do
conhecimento espacial. Fortalecendo tais ideias Castellar diz que “a apropriacdo dos codigos
necessarios para ler um mapa € o equivalente aos cddigos de linguagem, necessarios para
aprender a ler e a escrever”. Para Simielli (2010), fundamentalmente, isso nos leva a destacar a
importancia da criacdo de uma linguagem cartografica que seja realmente eficiente para que o
mapa atinja os objetivos a que se propde.

A cartografia tematica, por meio de sua linguagem, tem uma funcdo de comunicar a
informacdo espacial por meio do registro, do tratamento e da representacdo. Esta representacdo
ou comunicagdo do dado geogréafico, ocorrerd diante da definicdo e classificagdo prévia dos

dados geograficos de trés naturezas: diversidade, ordem e proporcionalidade. Aspectos espaciais

que irdo determinar a fungédo e 0 modo de representagéo.
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De forma crescente, a partir das décadas de 1960 e 1970, estabeleceu-se um conjunto
de técnicas e métodos nas representacOes, apropriando novas influencias e perspectivas para
cartografia, aproximando-a, segundo Castellar (2011) de teorias da informacdo e da
comunicacdo. Em relacdo a visualizacdo cartografica, Simielli (2011) acrescenta que muitos
autores passam a se preocupar com 0 usuério do mapa, com a mensagem transmitida e com a
eficacia do mapa como meio de comunicag&o.

Nessas teorias, a escala de varidveis visuais no mapa estdo diretamente associadas a
maneira pela qual se da o registro grafico dos fendbmenos. Estes registros podem ocorrer por
representacfes pontuais, lineares e zonais (manifestacfes). Além disso, o0 uso das variaveis
visuais, vincula-se com a finalidade contida no registro, sendo classificadas em informag6es
qualitativas, ordenadas e quantitativas (apreciagdes). Com as respectivas finalidades de
diferenciar, classificar e dimensionar a informacéao espacial.

Deste modo, os métodos de representacdo foram estruturados em correspondéncia em
categorias (finalidades), segundo Bertin (1967) “consagradas do ser humano”, de modo,
visualmente, a responder as questdes: “o qué?”, “em que ordem?” e “quanto?”’, além de “onde?”,
comunicada pelo plano cartesiano (x,y).

No Brasil, pesquisadores como Martinelli (1991; 1999; 2005; 2010; 2011) e Simielli
(2011), dentre outros, utilizam-se de tais referenciais na elaboracdo de mapas teméticos, com
forte presenca no ensino de Geografia Escolar, alicercados por atlas escolares, materiais didaticos
e paradidaticos e a formacdo docente dos cursos de graduacdo. Estes autores apresentam uma
estrutura que articula as representacOes, segundo Martinelli (2010) de maneira a possibilitar a
indicacdo dos métodos apropriados que deverao ser adotados.

Castellar e Vilhena (2010) afirma que a cartografia tem uma técnica de representar os
lugares, e todos esses conteudos sdo importantes de serem trabalhados. Mas é fundamental
entendé-la como linguagem e também como uma metodologia na educacao geografica.

Entretanto, esta importante questdo metodologica envolvendo “Como utilizar tais
técnicas nos processos de ensino-aprendizagem?”, ainda necessita ser aprofundada, ou mesmo,
questionada. Irei apontar alguns desses questionamentos mais adiante nessa discusséao.

Antes disso, voltando a simbologia cartografica, ou seja, aos estudos semioticos
aplicados nos mapas tematicos, exponho duas ideias que ilustram algumas das preocupagdes

metodologicas na representacdo dos aspectos espaciais. Martinelli (2005) demarca que,
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“Entramos no campo da linguagem dos mapas. Para domina-la é preciso conhecer as
regras basica de sua gramética. Elas estabelecem que a representacdo grafica tem o
proposito de transcrever graficamente as relacdes de diversidade, ordem e
proporcionalidade entre objetos observados, por relagcdes visuais da mesma natureza.
Assim a relacdo de diversidade é transcrita por uma diversidade visual, a relacdo de
ordem, por uma ordem visual e a proporcionalidade por uma proporcionalidade visual,
as quais devem ser vislumbradas instantaneamente sobre 0 mapa.

Lastreada em tais posturas,

“os mapas tematicos podem ser construidos levando-se em conta varios métodos, cada
um mais apropriado as caracteristicas e as formas de manifestacdo dos fendmenos

considerados em cada tema, seja a abordagem qualitativa, ordenada ou quantitativa”
(MARTINELLI, 2007, p. 217)

Diante da tarefa de transcrever as trés relacbes fundamentais que se podem
estabelecer entre objetos por relacdes visuais de mesma natureza. Para Martinelli (2007, p.209) a
transcricdo grafica sera universal, “ndo ha ambiguidade”. Ou seja, integra, segundo a concepgao
de seus pensadores, 0 sistema semidtico monossémico, de significado Unico. Para o autor e
seguidores, ha somente uma maneira de dizer visualmente. (MARTINELLI, 2005).

Diante de tais pensamentos, parece-nos oportuno trazermos uma reflexdo de Castellar
e Vilhena (2010, p. 30) ao escreverem que,

A simbologia cartografica encontrada nos mapas em diferentes tempos histdricos
baseou-se, durante muito tempo, em recursos associativos: as cidades, por exemplo,

costumavam ser identificadas por meio do desenho de um conjunto de casas; atualmente,
em geral sdo representadas por um pequeno circulo vermelho.

Seguros dessas bases semioticas da representacdo grafica, os mapas tematicos do
atlas teriam que ser construidos de forma consistente. E para (Martinelli, 1999, p.16) “a imagem
cognitiva da realidade geogréfica, tida como modelo de concepcdo do mapa, € que seria 0 motor
responsavel pelo funcionamento do sistema de comunicagdo cartografica”. Para se alcancar este
raciocinio, Martinelli (2005) acresenta que os estudantes devem ser iniciados na manipulacdo das

variaveis sensiveis a vista, sendo levados a entender suas propriedades perceptivas.

Alguns desses pensamentos e estudos estiveram presentes no processo de formacéo
de minha graduacéo, na disciplina Cartografia Basica (ministrada pela prof2. Arlete Meneguetti) e
principalmente, na disciplina Cartografia Tematica (ministrada pelo prof. Raul Borges
Guimardes). Esta ultima teve como base os livros de Rosangela Doin de Almeida (1994) e de

Martinelli (1991), ambos de aquisi¢do obrigatoria.
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Tais ensinamentos em parte foram utilizados em minha préatica docente envolvendo a
abordagem da linguagem cartogréfica da proposta de ensino. Entretanto, procuro trazer algumas
consideracBes que julgo importante para pensarmos 0 uso da linguagem cartografica no ensino
escolar de Geografia. Destaco que alguns dos apontamentos sdo questionamentos frutos de
reflexdes da propria pratica docente, que por sua vez, resultaram em releituras de bases
bibliograficas de historicas referéncias do ensino de Geografia escolar.

Esclareco que procuro trazer algumas ideias de autores, que em parte, se contrapdem
as concepgdes conceituais e metodologicas referentes ao uso da cartografia no contexto escolar.
Sendo assim, alguns pensamentos construidos nesta pesquisa sdo expostos sequencialmente as
ideias dos autores citados citadas, a fim de apresentar e favorecer algumas reflexdes, baseadas em
minha experiéncia docente. Pensamentos estes, essencialmente, abertos ao dialogo.

De inicio, chamo atencdo ao leitor que Castellar e Vilhena (2010) afirmam que
pesquisas de Livia de Oliveira, Tomoko Paganelli e Maria Elena Simielli serviram de principal
base nacional para uma representacdo cartografica como meio de comunicacdo e linguagem,
intensificando a divulgacdo dos modelos de comunicacdo cartografica, com esquemas que
expressem a relacdo dos cartografos e o usuério a parir de dados obtidos da realidade. Simielli
reafirma o mapa como um elemento transmissor de informacdo e enfatizando sua eficacia: “a
comunica¢do em Cartografia implica um Unico processo, ou seja, que a informacdo origina,
comunica e produz efeito” (SIMIELLI, 2010, p.71).

Nota-se nas citacbes acima que a concepcdo e conceituacdo de modelos para
expressar a realidade, assim como, a distin¢do por meio da classica dualidade cartdgrafo-usuario,
séo ideias presentes entre tais autores. Questiono o termo transmissor, fortemente presente em
tais concepcbes de cartografia, por nos remeter ao viés Unico e unilateral da comunicacéo,
finalidade que conota um caminho de mao Unica, desconsiderando em sua terminologia,
concepgdes dialogicas, que 0 mapa exerce como mediador (nas complexas relagdes simbolicas
entre sujeito e objeto) nos processos de ensino-aprendizagem.

Simielli (2010) enfatiza que é necessario que o cartografo esteja capacitado a
manipular de maneira completa as informac@es iniciais sobre o mundo real, generaliza-las e
transforma-las em informacGes cartograficas, através de uma linguagem cartogréfica adequada”.
Deve apresentar assim, uma “Organizacdo sistematica de representagdes trabalhadas com

finalidade intelectual especifica” (MARTINELLI, 2011, p. 59). Para Simielli (2010), a linguagem
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cartogréfica adquire maior importancia quando o cartégrafo, ja tendo realizado a observacao
seletiva da realidade e j& tendo produzido um efeito informativo no cartégrafo, transforma esse
modelo intelectual multidimencional (da realidade) numa forma intelectual de informacao
cartografica.

Termos como, “adequado”, “correto”, “regras” e “organizacao sistematica” reforcam
uma concepcdo de um cartdgrafo especialista, distante e capacitado a manipular e produzir os
mapas de forma objetiva e com exatiddo. Pode-se dificultar e limitar o uso metodoldgico
cartografico, nas pedagogias que envolvam concepgdes mais amplas e complexas do espaco e de
suas representacGes. O status dado a linguagem cartogréafica, em funcdo dos mapas tematicos
expressam modelos da realidade numa forma intelectual, é questiondvel em termos pedagogicos.
Dentre alguns motivos, enfatizo que tais concep¢des contribuem em afastar professores e alunos
de apropriacdes criativas e genuinas de tal linguagem. De forma categdrica, destaco o professor
em sala de aula, com condicdes privilegiadas de direcionar e dimensionar o uso das contribui¢des
de tais estudos.

A representacdo cartografica produzida por especialistas é reafirmada no pensamento
de Martinelli (2005), ao expor que, a Geografia, como ciéncia de sintese, na busca da
classificacdo, fez com que a cartografia tematica se encaminhasse para a concretizacdo do mapa
de sintese, com o escopo de dar um fecho ao conhecimento cientifico. “Assim, o rigor na
utilizacdo correta dos codigos reforca a ideia de que a cartografia € uma ciéncia da transmissao
gréfica da informacdo espacial e de que os mapas ndo sdo apenas representacfes, mas também
meios de transmitir informagdes”. (CASTELLAR e VILHENA, 2010 p. 31).

A ideia de fechamento aqui mostra-se contraditéria a concepcao de espaco aberto e
dindmico, e dos maltiplos significados e sentidos no qual o conhecimento cientifico ndo da conta
de envolver, compreender e comunicar singularidades e totalidades presentes em tais
espacialidades cotidianas. Entretanto, nos parece que os métodos cartograficos ganham rigor
como forma de demarcar a hierarquia vertical do conhecimento cientifico em relagdo aos demais.

Dando énfase a transmissdo de informacdes, Castellar e Vilhena (2010) defendem
que os simbolos precisam ser apreendidos como se fossem palavras, dai a denominacao
linguagem cartografica. Castrogiovanni, (2000) acrescenta que, estes devem se aproximar o
maximo possivel da imagem real, serem exatos no que diz respeito as convengdes, assim como se

apresentarem uniformes em toda a representacdo. Para Simielli (2010), o mapa como meio de
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comunicagdo sera realmente eficiente se esse processo ndo for interrompido, ou seja, 0 uso de
uma linguagem cartografica valida tanto para a transmisséo da informagdo como para leitura ou
consumo do mapa.

Palavras expressam emocOes. A aprendizagem por esse Viés sempre € mais
significativa. Entretanto, o viés histdrico-cultural do individuo ndo € favorecido ao se tratar das
possibilidades representativas do ‘real’ nos pensamentos anteriormente citados. Evidencia-se
distanciamento frente a concepgéo de espaco, que busca commplar as multiplas trajetdrias que se
cruzam, se interrompem, e se desviam por meio de relacbes socio-ambientais. Por outro lado,
saem em defesa de rigorosas e eficacias regras, a partir de métodos interruptos, cientificos e
universais, propocionando representagdes que ndo permitem o “espaco” da/para ambiguidade.
Contribui-se assim, para um mero produto de leitura e consumo.

Castellar e Vilhena (2005) ressaltam que deve-se estabelecer a relacdo entre
cartografia e os contetdos geograficos com os alunos para que eles compreendam 0s conceitos
que serdo trabalhados ao longo de sua escolaridade”. Para tanto, Simielli (2010) discute a
necessidade do cartdgrafo estar capacitado a manipular de maneira mais completa possivel as
informacBes iniciais sobre 0 mundo real, generalizd-las e transforma-las em informac6es
cartogréficas, através de uma linguagem cartografica adequada, que por sua vez, engloba a
confeccdo e 0 uso do mapa num sé processo — 0 processo da comunicacdo da informacdo
cartografica.

Né&o visualiza-se nas ideias acima uma relacéo entre conceitos cientificos e cotidianos
importantes para a aprendizagem e internalizagdo de conceitos. Por consistir em relagdes
fundamentais para processos cognitivos do aluno, poderiam ser estabelecidas de modo
privilegiado na representacdo e mediacdo de distintas espacialidades cotidianas. Entretanto, tais
processos mentais pouco sdo favorecidos com o rigor das convencgdes linguisticas e a
preocupacdo com exatiddo objetiva, principalmente, quando mapas escolares transmitem, nas
entrelinhas (pontos e areas) da representacéo espacial, a qualificacdo intelectual da imagem do
cartografo. Este mundo singular e verdadeiro, representado pela cartografia de tais concepgoes,
ndo se mostra adequado aos processos cartograficos e pedagdgicos que buscam se aproximar de
tensbes, contradi¢cGes e demais aspectos emotivos do qual o espago se constitui nos multiplos

olhares, assumindo-se nestas visdes a parcialidade como um ambito intrinseco as representacdes.
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Para Martinelli (2010, 2011) o fato de a Geografia, em uma concepgéo tradicional,
contar com apenas um unico método de interpretacdo reflete-se, na maneira como a cartografia
tematica expressa questdes da natureza e da sociedade. Segundo o autor, a mesma superficie
estatistica aplicada as chuvas representadas por isolinhas podia se empregada para mostrar
distribuicGes espaciais vinculadas a sociedade, representadas em isopletas. O autor também
pontua uma questdo que perdura até nossos dias, fruto dessa maneira kantiana de pensar, é a
incapacidade da cartografia tematica de representar conjuntamente o espacgo e o tempo, sendo tais
categorias, consideradas separadamente. Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007, p. 328) véo além,
ao serem contundentes na afirmacdo de que “As cartas tematicas representam somente um
fenomeno espacial.”, ilustrando inimeros exemplos de mapas tematicos de atlas, como; “relevo,
agricultura, industria, turismos, etc. E completam, afirmando que, “os mapas tematicos sao
estabelecidos com base em fontes estatisticas” (PONTUSCHKA, et al. 2007, p. 328).

Nota-se em tais ideias a preocupacao com uma questdo epistemoldgica da Geografia,
presente na concepcdo tradicional cartesiana da cartografia topografica, que a cartografia
tematica herdou e ndo superou, em funcdo, € fato, de seus proprios métodos e objetivos
historicos. Assume-se portanto, uma limitacdo da cartografia em suas formas de representar o
“tempo-espago”, formas e métodos e base linguistica da representacdo tematica acabaram por
reforcar. Mesmo ja havendo diversos métodos, da propria perspectiva linguistica/comunicativa,
que tornam a ideia de representacdo de um Unico fenbmeno (citada no paradgrafo anterior),
ultrapassada, cabe ressaltar que os métodos cartograficos, de modo geral, possuem limites e
desafios a serem superados diante das alternativas de representagdo da multiplicidade e
simultaneidade dos fendmenos.

Castellar e Vilhena (2010) enfatizam ndo terem dlvidas que a crianca que tiver
acesso aos procedimentos e aos codigos relativos a linguagem cartografica, ampliard a sua
capacidade cognitiva de leitora de mapa. Para isso, afirmam que é preciso dar condi¢des no
processo de aprendizagem, a fim de que ela se torne leitora da realidade. Neste contexto,
Martinelli (2005) expde que o jovem estudante do ensino fundamental, e depois do ensino médio,
estara, em oportunidade especificas, diante de mapas tematicos, em geral com o objetivo de Ié-
los, analisa-los e interpreté-los. Pois, segundo Simielli (2010, p. 77) “o aluno precisa conhecer e
se familiarizar com o alfabeto cartografico e isso é tarefa do professor”. Ja “o trabalho do

cartografo deve ser baseado nas necessidades e interesses dos usuarios dos mapas”. Afinal,
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“estabelecer essa linguagem é uma grande responsabilidade para o cartégrafo, pois 0 mapa ndo se
baseia em uma ‘convencao’ qualquer”.

Em tais ideias, ressalta-se de forma demasiada, inclusive por meio metodologicos, a
capacidade cognitiva leitora, demarcando e reforcando a dualidade de cartégrafo-usuarios nos
processos de ensino e aprendizagem. Apesar da diversidade de habilidades, ndo se ressalta a
fundamental habilidade de producdo cartografica escolar. As poucas contribuigdes
metodoldgicas encontradas na bibliografia, acabam por somente trazer descri¢do do detalhamento
do técnico. De modo, eu diria oportuno, atribui-se uma fungdo ao professor, como unico
responsavel pela, arrisco aqui chamar: “familiarizacdo do abcdario cartografico” (independente
do que isso la quer dizer...). Notamos também algumas afirmacdes vagas e amplas que mascaram
a possibilidade de construcdo de uma cartografia escolar baseada nos multiplos contextos e visdes
de mundo. Multiplicidades que poderiam estar mais proximas, se legitimos mapeamentos do/no
cotidiano escolar fossem realmente incentivados. A importancia de tal responsabilidade
pedagogica ¢ “visualmente” desproporcional a falta de abertura dos métodos tradicionais e
kantianos para visGes e concep¢bes mais abstratas, subjetivas e alternativas do espaco,
proporcionalidade que, pode ser medida pelo engessamento metodolégico do ensino escolar de
Geografia ante as manipulacbes das convenc@es cartograficas. Nota-se, de modo geral, que o
espaco e a informacdo geografica sdo tratadas de forma concreta, estando o espaco associado a
algo externo, deixando de aprofundar reflexes voltadas aos aspectos psicologicos, espirituais e
perceptivos da espacialidade que o individuo possui consigo. Este quadro, contribui para um
distanciamento de aspectos histérico-cultural e cotidianos no processo cartografico escolar,
contribuindo para que a disciplina de Geografia lance mdo de ampliar no individuo, sua
capacidade cogntiva leitora, além do proprio ato de mapear.

Diante tais criticas e contestamentos, € importante deixar claro que ndo se defende
um descarte pedagogico das convengfes e conhecimentos cartograficos sistematizados no
curriculo da disciplina escolar. A questdo central que desejamos discutir, garante a relevancia da
cartografia tematica no ensino escoalr, entretanto, o professor de Geografia necessita ir além do
rigor, para conseguir um ensino mais contextualizado com a realidade do aluno e permitir que
este traga contribuicBes auténticas e siginificativas para o processo 0s de mapeamento e 0S

produtos cartograficos.
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Alguns autores como Giraldi (1997), Franscishett (2002), Katuta (2007), Passini
(2007) e Seemann (2013) apresentam importantes discussdes para amadurecer reflexfes de
abordagens pedagdgicas, contemplando possibilidades e necessidades de “outras cartografias” no
ensino escolar, bem como, demais niveis educacionais.
Para Girardi (2000), um dos grandes equivocos que tem sido cometido por gedgrafos
é a utilizacdo da Semiologia gréfica como conjunto de regras para analisar os mapas quando na
realidade sdo regras para construir imagens racionais. No ambito de tais discussdes, Katuta (2007,
p. 139) esclarece que utiliza
“uma concepg¢do ampla de mapa porque no contexto da ciéncia geogrdfica, é
inconcebivel desprezar a producdo cartografica elaborada por escolares ou pelos

chamados povos primitivos, simplesmente porque ndo estdo de acordo com a atual
norma culta da cartografia ou com a sintaxe cartografica hegemonica.

A autora também levanta um questionamento importante para professor fazer-se para si proprio:

“Devo, momentaneamente romper com a ‘“norma culta” da cartografia no
processo de ensino dos conhecimentos geograficos, a fim de que os alunos, em
um momento inicial, cosigam expressar os elementos vivenciados e percebidos
no espaco cotidiano? (KATUTA, 2007, p.146)

De fato, essa concep¢do da cartografia pode favorecer sedermos a tentativa (ou
tentacdo) de criar/utilizar uma linguagem que sistematiza a expressao simbolica, mas que

consequentemente, também a engessa. Enquanto educadores, devemos menosprezar a semiologia

gréfica e sua “norma culta” ou apontar limitacoes, quando se cria um sistema que ndo se baseie

na percepcao cotidiana do individuo?

Trata-se de uma questdo que resulta do meu historico docente de atuacdo no ensino
escolar, incluindo-se aqui, abordagens cartograficas tratadas no curso de licenciatura e a acéo
reflexiva intensificada no processo de formacdo continuada de um  projeto
participativo/colaborativo entre a Universidade e a Escola Publica.

Reconhecemos na pergunta acima uma questdo pedagdgica fundamental para os
caminhos metododogico do ensino de Geografia, para professores do ensino basico, assim como
dos demais niveis, tomarem ciéncia e posi¢des. Posi¢cdes que necessitam de estudos e releituras
de referenciais, menos ou mais tradicionais e alternativas. Com base em reelaboragdes teoricas, a
pesquisa do professor, em suas praticas cotidianas, pode avancar em aspectos metodologicos e

cognitivos, para o ensino e para a Cartografia. Diante das inimeras dificuldades e incertezas do
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quadro atual, comparo tais perspectivas, como “trilhas”, que comegam lentamente a serem

abertas, e que, certamente, esta pesquisa busca desbravar e caminhar.

3.2.2 Historia da cartografia

A apresentacdo e a imaginacdo do espaco
sempre fizeram parte da raca humana, mas

ndo necessariamente resultam em mapas”
Seemann (2013)

Historiadores da cartografia demarcam pinturas rupestres, antecedendo-se a escrita
como as mais antigas expressdes graficas na evolucdo da comunicacdo do ser humano. A
necessidade em modelar o mundo que nos rodeia, avangou possibilidades e alternativas,
promovendo estudos, métodos e técnicas de representacdo. Tais ideias nos remete a uma ciéncia
em evolucdo, carregando consigo marcas e contradigdes de momentos e contextos historicos
especificos que, de algum modo, se manifestaram e se manisfestam no mapa, podendo este, ser
compreendido como produto das relagdes das forcas sociais predominantes.

Muito se enfatiza que uma abordagem de modelagens e técnicas em compasso com 0S
contextos socio-histéricos em que estas circulam, favorece o estabelecimento de vinculos entre
interesses politicos e ideoldgicos com as representacdes cartograficas hegemonicas.

A cartografia como linguagem emprega um sistema de signos que comunica
significados aqueles que o leem, permite-nos visitar a historia e elencar as diferentes concepcdes
e visdes de mundo a partir de convencgdes e formas de expressdes dos mapas (JOLY, 1990). Para
Vigotski (2007) os significados das coisas depende daquilo que da significado as coisas e da
relacdo que estabelecemos entre elas e o seu significado. Por isso que o simbolo, utilizando-se
das ideias tem significado de mudanca, constituindo o processo de desenvolvimento, partindo da
visdo historica, na reflexdo de Francischett (2002) mostra como a sociedade se modifica também
no que se refere ao registro das representacdes espaciais.

Contextualizados em “cartografias especificas”, frente aos seus periodos histdrico-
espaciais, 0s mapas escondem e revelam herangas ideoldgicas neles presentes. Katuta (2007)
discute que os mapas e as pinturas se tornam figuracOes espaciais distintas na sociedade ocidental

em funcdo dos sucessivos modos de producdo, por meio do desenvolvimento cientifico,
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tecnoldgico e artistico que produziu produtos culturais, a fim de atender as demandas especificas
das classes sociais hegemonicas.
Com base no perspectivismo renascentista, Jorn Seemann (2013, p.27) afirma que,
os cartografos iluministas criaram uma dialética entre a experiéncia empirica e a razao
na cartografia. As experiéncias subjetivas, independente da sua natureza, foram

moldadas de acordo com o racionalismo cartesiano que escolhia a matematica como a
ciéncia verdadeira e a geometria como a lingua oficial.

Estabelecendo uma comparacdo do pensamento acima com a difundida ideia de a
semiologia grafica consistir na gramatica da cartografia tematica... Percebemos que os modos de
aplicacGes de tal linguagem acabam por reproduzir tal l6gica cartesiana, por meio de seus
métodos e conjunto de normas de representagdo, tais como: “método corocromatico ordenado,
método coroplético, método isaritmico, método da distribuicdo regular de pontos crescentes,
dentre outros, detalhados em Martinelli (2011).

Para Katuta, (2007 p.140) “toda cartografia ¢ expressdo de uma geografia”. Os mapas
produzidos em/por diferentes grupos humanos, em distintos contextos espago-temporais,
expressam relacOes de poder proprias de cada formacédo social. Para Harley (1992), por meio de
seus cadigos, convencdes e seus procedimentos de organizacdo e taxonomia, 0S mapas operam
como uma tecnologia do poder. Portanto, podemos refletir que cada representacao espacial possui
configuracdes distintas em funcgdo das espacialidades proprias de cada formacdo social. O ponto
central desta discussdo ¢ que “o mapa ndo nos deixa ver coisa nenhuma, mas ele deixa-nos saber
0 que outras pessoas viram ou acharam ou descobriram (WOOD, 1992 apud SEEMAMM, 2013,
p. 31). Desta forma, aproprio-me das palavras de Doreen “O que me preocupa aqui € um aspecto
pouco reconhecido da tecnologia do poder: que mapas ddo a impressao de que o0 espaco é uma
superficie — que é a esfera de uma completa horizontalidade” (MASSEY, 2009, p.160).

Esta cartografia ndo neutra é fruto de relacbes dialéticas que se estabelecem entre
distintos grupos, em torno da produgdo do conhecimento e da apropriacdo de produtos
simbolicos. Considerando tais ideias, 0 mapa, por meio de seus sinas, contribui em evidenciar,
como métodos e signos empregados em sua producdo, e estes, refletem visbes de mundo e
interesses de grupos sociais.

O uso da historia da Cartografia como um suporte tedérico-metodoldgico na préatica
docente ainda recebe um timido e secundario tratamento no ensino escolar de Geografia. Em

livros didaticos, sua utilizacdo ocorre de modo somente ilustrativo, ocultando abordagens de
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contextos socio histdricos a partir das intencionalidades e visdes de mundo no uso de tal
linguagem.

Katuta (2007, p. 144) contribui com esta constatacdo afirmando que no ensino de
Geografia “opta-se hegemonicamente por uma Unica cartografia, aquela fundada no discurso da
homogeneidade e identidade dos espacos porque parametriza na crenca da existéncia de um
sujeito universal”.

Uma “historia da cartografia” que procure nos mapas e pinturas, contextos culturais,
econdmicos, religiosos e politicos da época em que eles foram criados, além de ricas relagdes
pedagbgicas interdisciplinares, sugere uma definigdo de mapa mais ampla: “representagdo grafica
que facilita a compreenséo espacial de coisas, conceitos, condigdes, processos ou acontecimentos
no mundo humano” (HARLEY, 1987 apud SEEMANN, 2013, p. 35).

Trazendo alguns exemplos para esta discussdo, como forma de relaciona-los com os
aspectos pedagdgicos desta pesquisa, destacamos 0s mapas denominados TOs, elaborados no
continente europeu entre os séculos V e XV que tinham a representacdo do mundo vinculada a
religiosidade, caracteristica fundamental da Idade Média. Foram concebidos ¢ “aceitos” num
contexto de forte influéncia religiosa, diante o poder da Igreja Catdlica e se manteve por cerca de
dez séculos, principalmente na Europa medieval. Na Cartografia, este poder se materializou no
“esquecimento” do conhecimento acumulado pelos gregos, com predominancia de visdes e
convencdes metafisicas.

Jorn Seemann (2013, p. 36) contribui com enfoque pedagdgico na abordagem de tais
mapas, resgatando um pensamento de Woodward (1985) de que a fun¢do do mapa TO

ndo era o registro preciso de fatos geograficos, mas a representacdo de mistérios
religiosos e acontecimentos historicos. Esses conceitos de espago e tempo foram

fundidos para compreender a vida cristd e providenciar uma narrativa visual da histéria
cristd com um pano de fundo geogréfico.

Assim, torna-se essencial por meio do tratamento metodolégico dos mapas TOs,
possibilitar reflexdes a respeito de que informagdes representadas demonstravam que a exatid@o
espacial eram secundarias para os cristdos da Idade Média, cujo cotidiano e preocupacdes
estavam fortemente influenciados pelas esferas espirituais, mais do que 0s cenarios terrestres
(SEEMMAN, 2013). O Mapa ndo servia para localizagdo e orientagdo, ou melhor, servia, mas

para orientacdo dos seres humanos no ambito da cosmologia e fé cristd. Para Katuta (2009, p.
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142) “a localizagdo exata dos lugares, para essa sociedade enclausurada, ndo se constituia em
conhecimento socialmente relevante, dai ndo terem buscado a exatidao em sua cartografia”.

Outro exemplo referente ao final da Idade Meédia demonstra que principios
cartograficos voltados a exatidao cientifica, motivados pelas grandes navegacdes europeias e 0
mercantilismo, resultam nas denominadas cartas Portulanas. Estas cartas caracterizavam se pelo
detalhamento de localidades geogréficas e por um sistema de pontos cardeais e colaterais,
denominado de rosa dos ventos, foi criado para possibilitar e facilitar aos navegadores a sua
localizacdo e o angulo ao norte magnético, que, juntamente com o uso da bussola, obtinha a
direcdo desejada, permitindo a navegacdo por horizontes desconhecidos e inexplorados pelo
sistema econdmico hegemonico. “Os portulanos, assim, desenhavam nio s6 mundo fisico, mas as
relagdes sociais que conformam seu espago geografico” (GIRARDI, 2007, p. 52)

Outro rico exemplo das possibilidades pedagogicas nas abordagens historicas da
cartografia, destacado por Seemman (2013) diz respeito a discussdo das origens da cartografia.
Professores, conduzidos por materiais didaticos, ao buscarem demonstrar qual seria 0 mapa mais
antigo do mundo, acabam por disfarcar uma reflexdo essencial em torno do simples fato de que
0s seres humanos sempre tiveram uma preocupacgao com a percepcao e representacdo do espaco,
embora nem sempre eles tenham chegado a expressar suas ideias em forma grafica.

Além disso, Jorn Seemann (2013, p. 37) defende que,

Seria totalmente errado julgar esses artefatos antigos do espago como inferior a
cartografia do presente [...] Muitos mapas do passado ndo foram compreendidos por

serem visto a luz da norma de que um mapa — para ser verdadeiro — precisa mostrar a
realidade geogréfica estruturada conforme um sistema de coordenadas e escalas.

Na vertente de tais ideias, debates em sala de aula podem apontar para a relacdo da
Cartografia com as formas de elaboracdo, organizacdo e representacdo de conhecimento
geografico, historicamente desenvolvido. Ou seja, discussdes voltadas a compreensdo de como a
técnica se associva as questdes histdricas do periodo. Em contra partida, praticas escolares, ao
reafirmarem a supervalorizacdo de técnicas e metodos cartograficos precisos, acabam por
reforcar a visdo, enraizada, na sociedade de modo geral, de que os mapas transmitem apenas
precisdo e informacgdes concretas e objetivas, remetendo a Cartografia, a uma ciéncia que

expressa o real e determinante portanto, em nossas percepcdes e concepcdes em torno dele.
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Para Massey (2009, p. 160) “o problema aparece se comegarmos a pensar que aquela
distancia vertical nos traz a verdade. A forma dominante de mapeamento, porém, coloca o
observador, ele mesmo néo observado, fora e acima do objeto do olhar”.

Diante de tais discussdes, vale retomar palavras do dicionario Aurélio que define
mapa como, “Representacdo numa superficie plana e em escala menor, dum terreno, pais,
territorio, etc”. Evidencia-se que tal conceito pouco se aproxima de concepgdes que conceituem o
mapa como ‘“uma abstragdo do mundo, elaborada sempre a partir de um ponto de vista”.
(ACSELRAD e COLI, 2008, p. 13).

Este distanciamento conceitual nos favorece uma importante reflexdo envolvendo a
concepgdo de “realidade” do filésofo americano Charles Sanders Peirce. Numa concepcao
peirceana a realidade s6 pode tornar-se “manifesta por meio da mediagdo dos signos. Mas ao
mesmo tempo, a realidade ¢ aquilo que determina ou impulsiona a produ¢do de signos” (PEIRCE
apud LARUCCIA, 2003, p.49)

Logo, o signo sempre serd um signo nunca serd o objeto que representa. Um objeto
podera ser apenas revelado pela expressdao de quem o percebe e o concebe, sera portanto,
exaltado por meio de signos, estes, flutuantes no olhar e na mente de quem o define e o interpreta.

Aprofundar tais reflexdes “montadas a partir de entidades existentes e ficcionais, tdo
comuns em nossas vidas, pde por terra a nocdo popular de realidade. E é essa percepcdo das
qualidades e ampliacdo dos limites que chamamos de realidade que fazem a singularidade da
Semidtica de Peirce” (LARUCCIA, 2003, p.49)

Com estas contribui¢des, 0 ensino geografico ganha destaque ja que estas ampliam
as possibilidades interpretativas que focam as concepces e a experiéncia psico-sécio-espacial do
individuo, por meio de suas representacdes. E igualmente marcante no contexto escolar a imagem
que remete 0s que produzem a cartografia sendo profissionais e pessoas, segundo Figueirda, et al.
(2008), “voltadas para a busca de verdades desinteressadas e possuidoras de um método
infalivel”.

Outro exemplo de discussdes pedagogicas que proponho levantar, refere-se aos
avancos tecnoldgicos da humanidade, estes, vinculam seus processos e produtos com a
Cartografia e demais ciéncias neopositivistas, ao buscarem maior rigor na aplicacdo de técnicas
matematicas, modelagem e abordagens sistematicas. A objetividade e eficacia dos procedimentos
do método cientifico cartografico resulta no presente, nas chamadas Geotecnologias.
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O avanco das geotecnologias reforga esta concepgdo mais tradicional de producdo de
conhecimento, pois contribui para valorizagdo da técnica, da precisdo e da objetividade, pouco
proporcionam reflexdes mais criticas, que considera os interesses e forgas politicas e econémicas,
culturais e ideologicas determinantes/determinados nos/pelos seus produtos. Tais concepgoes,
sustentam na sociedade civil e consumidores/usuérios de mapas, certa no¢do de incapacidade e
distanciamento do processo reflexivo/produtivo dos conhecimentos socio-espaciais. No ensino, o
aluno, por ndo possuir ¢ dominar tais métodos e técnicas “infaliveis” nao pode ser produtor de
informacOes “precisas”. Esta falsa ideia ainda prevalece na escola e reforca o predominio de
praticas e visfes tradicionais, resultando em meras reprodugdes cartogréaficas no ensino do
conhecimento geogréfico escolar.

Neste contexto, a indagacdo referente ao uso das Geotecnologias na sociedade,
remete-nos a ferramentas que, de modo geral, sdo utilizadas no nosso cotidiano, proporcionando
reflexbes importantes sobre as técnicas e procedimentos e finalidades das producdes
cartogréficas. Entretanto, a abordagem dos conhecimentos envolvidos nas novas geotecnologias,
baseando no préprio histérico do sensoriamento remoto, por exemplo, pode fazer parte de um
conjunto de tematicas e conceitos presente nas estratégicas pedagogicas voltadas a discussao das
principais (e reais) finalidades e interesses por tras do investimento em geotecnologias.

Como exemplo, ressalto o proprio conceito de sensoriamento remoto, que por
envolver também satélites, pode representar o nosso sentido biénico da visdo. Nesta reflexdo é
propicio demonstrar a complexidade que as relacbes do mundo apresentam, desta forma,
utilizamos sistemas igualmente complexos no monitoramento orbital/espacial. No ambito
pedagogico e disciplinar, o que se deve relevar e evidenciar? Diante a constatacdo de que 0s
satélites em Orbita do planeta rastreiam cada metro da superficie, adquirindo e gerando
informacBes georeferenciadas e estabelecendo relacBes espaciais para os mais diversos fins
cientificos e estratégicos.

Uma abordagem historica que trate da necessidade de compreensdo/dominacdo do
espaco, concebida pelo viés da evolucdo tecnoldgica pode apontar para algumas respostas,
permitindo-nos tratar a producdo cartogréafica, no ambito de langamentos de multiplos sensores
remotos que possibilitam obter informacdes, que estdo, muitas vezes, além dos 6rgdos sensoriais

perceptivos. Girardi (2007, p. 48) compara que “tanto os antigos mapas portulanos como as atuais
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imagens orbitais de revolugdo submétrica sdo respostas as demandas por conhecimentos para
incorporagdo produtiva no interior do sistema econémico vigente”.

Um importante debate pode ocorrer por meio do questionamento: “o que
motivou/motiva 0 avanco de geotecnologias?”. Uma das énfases deste debate pode levar-nos a
indagar se a evolucdo da geotecnologias distanciaram ou aproximaram a sociedade de um uso e
concepgdo de mapa que considere aspectos pessoais e historico-culturais em sua producéo.

Outra estratégia refere-se ao uso de imagens historicas que contextualize as
conquistas, perdas e riscos que da evolugédo das geotecnologias ocasionou. Massey (2009, p. 160)
escreve que “nem todas visdes do alto sdo problemaéticas, sdo apenas outra forma de ver o
mundo”. Em tais discussfes, enxergamos a riqueza de relacionar a necessidade de perceber e
conceber o0 mundo numa visdo vertical, presente nos primordios do ser humano, com o carater
estratégico militar-politico-financeiro, que guiou avancos tecnoldgicas presentes no nosso tempo.

Evidencia-se aqui a possibilidade de correlacionar as pesquisas e 0 desenvolvimento
de tais geotecnologias com o interesse na obtencdo de dados estratégicos para fins especificos.
Cabe aqui apontar que estas pesquisas resultam em saltos do desenvolvimento tecnoldgico
importantes para a humanidade, pois seus produtos e aplicacBes configuram-se em novas
possibilidades. Entretanto, as sociedades, em diferentes escalas geogréaficas, ndo usufruem e ndo
utilizam de tais conquistas geotecnoldgicas de forma linear, face ao processo desigual e restrito
de evolucdo, acesso e aplicacdo das geotecnologias.

Para Massey (2009), nossa nocdo de mapa tem ajudado a apaziguar e retirar a vida do
modo como nos, pensamos sobre 0 espaco. A autora completa expressando que talvez 0os mapas
ocidentais tém sido um elemento no longo esforco de subjulgar o espago, transmitindo a
impressao de se constituir uma superficie, uma “esfera de uma completa horizontalidade”.

“Esse apagamento imperfeito que pode ser provavelmente também um meio de
delinear uma série de pontos cegos a partir dos quais contradiscursos ao eurocentrismo podem
tomar forma.” (MASSEY, 2009, p. 164)

Dentre “apagamentos” e horizontalidades, mas também movimentos de
“apropriagdes”, lembramos aqui, de grupos e pesquisas que desenvolvem agdes de Mapeamento
Participativo com comunidades indigenas e ribeirinhas, num projeto denominado “Nova

Cartografia Social da Amazonia”, se configurando em um “contra-projeto” de ordem cientifica e
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geotecnologia, visando questionar os pressupostos ocultos da ciéncia da informacdo geogréfica,
no que diz respeito aos seus interesses e efeitos sociais.

O ensino da historia da cartografia e da evolucdo da geotecnologia, diante de suas
presentes concepcdes predominantes e hegeménicas, pode constituir subsidios pedagdgicos e
didaticos para reforcar as visdes eurocéntricas ou delinear a base de um contradiscurso de
imensuraveis possibilidades cartograficas em avango-critico as “tecnologias de poder”. Avangos
na formacgdo educativa, em abordagens que ressaltem: tendéncias historicas; avangos técnicos;
contextos espaco-temporais; finalidades e interesses envolvidos na linguagem e nos produtos
cartogréficos.

Fato que a difamada “visdo do alto” em muito muda e enriquece olhares para fatos
vivenciados e, em como representa-los. Muito nos motiva alcancar relacdes e relaboracfes na
(re)construcdo de nossas ideias. Outros angulos de visdo para acontecimentos, lugares, processos
e pessoas podem nos levar a novos horizontes, instigar possibilidades inimaginaveis, que a
verticalidade das mudltiplas e distintas percepc¢des cotidianas do espaco, do outro e do eu, nos

permite.
3.3 Cartografia numa perspectiva representacional

“Finalizacées em aberto e estorias em curso
sdo verdadeiros desafios para a cartografia”
Doreen Massey

O objetivo deste subcapitulo é contribuir na configuracdo da proposta metodoldgica
da pesquisa, que, vinculando aos demais embasamentos das distintas perspectivas tedricas,
favoreca uma aproximacao de préaticas espaciais cotidianas as préaticas cartograficas, sustentadas
em uma proposta de ensino escolar de Geografia.

Tendo em mente a questdo problematizadora da pesquisa, a opgdo pelo termo
“perspectiva representacional/processual” desse capitulo, objetiva colaborar na discussédo do
mapa como um processo e uma representacdo. A ideia do mapa como uma representacao, que nos
parece muito elementar, busca se contrapor a nogéo restrita de imagem plana do espaco terrestre,
visdo que proporciona implica¢fes educacionais que limitam a acdo pedagdgica e cognitiva dos

mapas no ambito escolar. Ja a ideia de processo, remete-se ao produto-mapa aberto e inacabado,
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ressaltando a importéncia de contextos e momentos envolvidos na producdo e uso dos mapas.

Ambas ideias serdo mais a fundo discutidas nos sub-capitulos que seguem.

3.3.1 Cartografia psico-sociais: mapeamento, identidade e cotidiano

Apbs breve introducdo, propomos aqui apresentar e destacar algumas experiéncias e
discussdes cartograficas que possam contribuir em alternativas para uma maior flexibilizacdo das
convencdes linguisticas, proporcdes e escalas métricas no ensino de Geografia, enveredando para
novas concepcbes de cartografia e seus mapas e, problematizando e tornando complexo o
significado de escala, de praticas espaciais e do proprio espaco. Deseja-se em tais discussoes,
permear concepcdes espaciais abertas as multiplas relacGes, significados e possibilidades
representacionais, que favorecam as leituras dos mapeamentos analisados desta pesquisa.

Reafirmando o que ja expomos anteriormente, 0 Uso e concepcao restritos de mapas,
tendem a contribuir para uma fragmentacdo do conhecimento sécio-espacial, diante de interesses
cientificos e politicos de saber, poder e conquista. Acselrad e Coli (2008, p. 13) expdem que “as
representacOes cartograficas passaram igualmente a subordinar-se aos imperativos territoriais dos
sistemas politicos que as reclamavam e justificavam”.

Desta forma, o espaco constituido de mdltiplas trajetorias, polissémico, aberto ao
aleatorio e ndo controlavel foi sendo transformado em extensdo quantificada, limitada e
controlada pelo produto cartogréfico que serve de suporte a acao politica. (Lussault, 1995, p.170).

O gedgrafo e historiador inglés Jonh Brian Harley, ao longo da década de 1980,
estimulou uma perspectiva mais ampla para a Cartografia, tratando-a como textos culturais.
Retendo leituras de pds-estruturalistas como Michel Foucault e Jacques Derrida, Harley avanca
numa conotagdo mais politica, ao revelar “agendas escondidas” nos mapas, devendo este, ser
investigando como um inegavel discurso metaforico, para se ver e “fabricar mundos”.

Aprofundando-se em ideias de Harley (2005), Fonseca (2007) destaca que uma
grande evolucédo da reflexdo sobre Cartografia ocorre a partir do momento em que ela passa a ser
tratado como linguagem, isso significou a abertura de um novo horizonte epistemologico. Ao
assumirmos esta concep¢do, 0 mapa deve ser abordado mediante as peculiaridades e
possibilidades dessa sua condigéo, deixando portanto, de ser um mero desenho, com geometria e
simbolos, definidos somente a partir de medigdes sistematicas e normatizacfes cientificas do

mundo.
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Neste contexto, alguns novos conceitos de mapa surgem de correntes que buscam se
contrapor a visdes mais tradicionais da Cartografia “moderna”. Caracterizando um importante
marco de fervorosas e promissoras discussfes no ambito da ciéncia cartografica. Abre-se a
perspectiva para uma abordagem (ou abordagens) que trate(m) das percep¢fes espaciais do
individuo nos métodos e produtos cartograficos.

Destacamos aqui mais um conceito que nos favorece um “olhar” para os mapas num
sentido menos restrito: “mapas sdo produgdes culturais de discursos sobre o territorio. Assim, €
possivel ler a sociedade por meio de seus mapas” (GIRARDI, 2000, p. 43). Deste modo, se por
um lado tornam claras as implicacGes politicas dos mapas, podemos falar, por outro, do
surgimento de politicas cartograficas, em que os mapeamentos sao eles prdprios objeto de acdo
politica. (Acselrad & Coli, 2008, p.14)

Considerando simbolos, tracos e limites graficos como acao politica, novas formas e
métodos de mapeamentos podem representar disputas e conflitos politicos entre distintas
“cartografias”. Disputas que articulam representacdes espaciais com disputas e conquistas socio-
espaciais. A respeito de tais disputas, Almeida (1993) expde que

E licito, neste contexto, imaginar uma guerra de mapas como simbolo do estado de
tensdo e beligerancia. [...] os massacres e 0s genocidios, ao destruir a possibilidade da

existéncia coletiva, também significam metaforicamente ‘apagar do mapa’, que seria um
eufemismo indicativo da supressdo do territério do outro.

Dentre pensamentos e préaticas cartograficas, envolvendo o esforco de aproximar as
representacdes de préaticas espaciais cotidianas contra-hegemonicas, busca-se aqui trazer algumas
contribuicdes, todas elas importantes para serem pensadas no ambito educacional, no que se
refere a aprendizagem e formacéo do individuo.

Dentre as ja inimeras experiéncias e estudos com 0s quais tivemos contato, pela
bibliografia ou em contato direto, destaco algumas experiéncias de distintas iniciativas de
mapeamento participativo que temos no Brasil. A cartografia em questdo envolve a inclusédo de
populaces locais tradicionais nos processos de mapeamento, pelo viés das suas demandas sociais
e culturais. Utilizando-se de diversas terminologias, tais atividades sdo reconhecidas como
iniciativas de producéo cartografica em metodologias participativas, no reconhecimento do saber
cultural e espacial local e os insere em modelos cartograficos mais convencionais. Tais
experiéncias demonstram um carater mais colaborativo no processo cartografico, em que o ato de

mapear passa pelo confrontar, convencer, denunciar, negociar fatos e decisdes distintas, muitas
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vezes adversas. Esses mapas constituem-se em ferramentas para mobilizar e integrar a
comunidade local, gerando discussdes locais sobre as mais diferentes demandas e colabora para
que cada individuo (ou grupos) expresse fatos e aspectos pertinentes ao debate proposto na escala
das relacGes locais, com a perspectiva de ser “ouvida” em outras escalas de poder. Apesar das
iniciativas de mapeamento participativo se distinguirem em suas metodologias e terminologias,
tais projetos possuem em comum discussGes que remetem a dimensdo da experiéncia dos
participantes, por meio da espacializacdo da perspectiva psico-social, 0 que remete a uma
dimensao ideoldgico-politica ao longo do processo de mapeamento, e que por sua vez, mediara as
relagdes e concepgdes dos individuos com o outro e com o local. Num levantamento realizado
por Acselrad e Coli (2008) foram registradas 118 experiéncias de grupos locais envolvidos em
praticas de mapeamento dos territrios em que viviam e trabalhavam. Estas atividades foram em
sua maioria associadas a delimitacdo de territérios identitarios. Para Seemann (2013) esta
cartografia, essencialmente social, ndo seria uma sintese, mas sim um di&logo entre diferentes
atores, com o potencial para se converter num meio discursivo para expressar as percepgoes
pessoais e culturais no desenvolvimento do meio social.

Entretanto, ressalta-se que em tais mapeamentos participativos, dentre os autores
participantes, que ha assimetrias de conhecimentos, poder etc, por exemplo, mesmo em um
coletivo de cartografia social, gedgrafos participam dos objetivos comuns, porém com qualidade
diferente, por portarem para o coletivo os conhecimentos de sua formacao.

O conjunto de conhecimentos coletivos produz uma cartografia integrada ao processo
de conceber e utilizar os espagos, que se quer participativo, ligando atores e territorio. Contribui-
se decisivamente para o reconhecimento e a valorizacdo da identidade de grupos, ligando os
individuos ao territorio e, deste modo, dar mais visibilidade a atores auto-reconhecidos nas suas
mobilizagdes e interesses no cotidiano local, “sob a hipdtese de que, nesta relagdo, ambos irdo se
transformar” (Acselrad e Coli, 2008, p.38).

Neste contexto, 0 conceito de territorio ganha énfase em cartografias demarcadas por
um processo, inclusive educativo, de resgate de tradicOes, crencas e praticas locais, que
fortalecem o reconhecimento das relagOes socioculturais estabelecidas por comunidades
pertencentes aos lugares. Esta acdo social no ato de mapear, garante como acdo politica, diante
das relacOes de poder que se ressaltam na visibilidade cartogréafica, aos olhos de quem a produz e

de quem presencia-se no mapa.
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Pela histéria da cartografia, podem ser encontradas muitas ligagdes entre a arte e a
cartografia. Trata-se do imaginario cartografico na arte contemporanea diante de procedimentos
cartograficos em mapas de artistas. Tiberghein (2013) nos traz importantes reflexdes para o uso
do mapa no contexto escolar ao abordar as regides efémeras e intersticias nos mapas. O artista-
cartografo interessa-se pela inadequacdo intrinseca a cartografia, em funcdo da impossibilidade
de coincidéncia entre os mapas e 0s objetos de representagdo, suas obras revelam o processo de
producdo, de imaginacéo e sentidos, proprios dos espacos e suas cartografias. Tiberghein (2013)
cita o exemplo dos mapas subversivos de Elin O"Hara Slavick (2007), de areas bombardeadas
pela ocupacdo militar dos EUA no Iraque onde aparecem manchas de sangue no meio de uma
cartografia Surreal.

Paula (2012) apresenta um interessante trabalho que revela cartografias pessoais, a
partir da vivéncias cotidianas de moradores de Campinas. O trabalho apresenta resultados que
vao além de cartografias mais técnicas, demonstrando o mapa servindo de expressdo para 0S
aspectos que percebemos. Percepcdes, que ao serem cartografadas, ajudam a estabelecer distintas
relacbes dos moradores/mapeadores com 0s seus lugares, construindo imagens proprias da
morfologia urbana.

Tratando de cartografia e os mitos, Girardi (2000) busca organizar um procedimento
de abordagens dos mapas pautando-se na proposi¢do de mitologias. A ideia central é analisar as
representacdes construidas fora dos ambientes de atuacao profissional da comunidade geografica
para entender a producdo do mito (segundo sistema de significados) dos discursos espaciais da
sociedade contidos nos mapas produzidos, compreendendo assim seus valores sociais.

Para tratar de uma visdo do espaco ndo-cartesiano, Seemann (2003) discute o termo
“mapeamento funcional” para tratar da “distancia funcional”, esta, considerando fatores como
transito, condicdes das estradas e meios de transporte, a fim de tratar as subjetividades e
percepcdes espago-temporais humanas, envolvidas num trajeto, mas que se escondem atréds da
aparéncia normativa que um mapa apresenta. Contribuindo neta discussdo Downs (1981 apud
Seemann, 2003) aponta que existe uma diferenca entre 0 que a mente mapeia e 0 que 0 mapa
representa. No centro desta discussdo destacamos aqui o conceito de “cartografia da realidade” de
Wood (1978 apud SEEMANN, 2003) que introduz a disjuncao entre a percepcao das distancias

que conhecemos por meio das experiéncias cotidianas e o padrao cartografico para representa-lo.
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Diante de fins pedagogicos, até onde e de que forma o professor deve inserir saberes
locais em modelos mais convencionais e sistematizados de conhecimento? Como o professor de
Geografia pode proporcionar e permitir que formas alternativas de representacdo de saberes
locais sejam incorporadas em suas praticas e objetivos? Ambos questionamentos incentivam a

reflexdo docente, favorecendo destacar aspectos essenciais nos processos escolares de ensino-

aprendizagem: os aspectos metodoldgicos e cognitivos envolvidos na relacdo pedagdgica
existente entre os conhecimentos cotidianos e cientificos.

Avancando nesta discussdo, 0 mapa por contemplar ambos aspectos, pois 0s signos
nele empregados sdo mediadores de processos pedagdgicos e processos mentais. Deste modo, a
cartografia escolar pode, segundo Seemann (2003c), exercer a fungdo de tornar visiveis
pensamentos, atitudes, sentimentos, tanto sobre a realidade percebida, quanto sobre 0 mundo da
imaginacdo. Para o autor as “representagdes espaciais oriundas da mente humana precisam ser
lidas como mapeamentos (= processos) € nao como produtos estaticos.” (p.3)

Numa reflexdo sobre processos de aprendizagem, constatamos que a cartografia
trabalhada na sala de aula, amplamente, se baseia no modelo cientifico normativo e,
paralelamente (ou consequentemente) pouca énfase é dada as praticas cotidianas ¢ aos “mapas na
nossa mente” (SEEMANN, 2003), os quais ndo obedecem a regras matematicas e pensamentos
geométricos. Diante deste quadro educacional cabe enfatizar, pelas palavras de Jorn Seemann
(2013 p. 44) que,

Simbolos na cartografia ndo seriam fatos consumados, apresentados como solugdes
prontas ou regras inquestionaveis, mas manifestacdes graficas que teriam como base a
criatividade e o poder de expressdo de cada um. Essa simbolizacdo de baixo para cima
d& mais atencdo e importancia aos produtores e leitores de mapas e seus contextos
socioculturais, politicos e econémicos.

Girardi (2000) contribui com esta ideia enfatizado que, como plano da cartografia, o
interesse ndo é organizar um catalogo de icones, mas sim compreender 0os motivos pelos quais
estdo presentes determinados elementos graficos no mapa — o ato individual da escolha dos
elementos do cddigo na composicdo da mensagem. Esta ideia deve estar presente nos
procedimentos e analises das produgdes cartogréaficas elaboradas por alunos.

Para isso, se o professor pretende fazer com que a cartografia geografica seja
mediadora da reflexdo sobre as técnicas, produtos culturais e seus significados, a historia de sua
existéncia pode nos ajudar a entender seu carater simbolico. Sobre este carater simbolico,

destaca-se que “as pessoas ndo vivem somente em uma paisagem material, mas de uma maneira
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consciente ou ndo, elas inventam universos imaginarios, compostos de fatos e de sonhos”
(BAILLY e POCOCK, 1995 citado por SEEMANN, 2003c, p. 5)

Mapeamentos produzidos num contexto escolar, em dindmicas e processos de
socializacdo, colaboram para romper com a ideologia do arquivo morto, buscando expressar
informagdes que podem ser reveladas contestadas e completadas. Este mapa, ao contrério de
uma realidade fixa, se pretende em movimento, sendo redesenhado sucessivamente diante de
percepcOes, imaginarios e ponto de vista dos alunos. Percepcdes, que por meio da expressao
cartografica, sdo postas em dialogo, socializando, por exemplo, situacdes criticas e de riscos,
nem sempre evidentes aos representantes do poder oficial.

Buoro (2002 apud Seemann, 2003, p. 51) utiliza expressdes como “olhar pensante” e
“consciéncia visual”, afirmando que estamos perdendo a capacidade de produzir imagens ligadas
ao contato direto com aquilo que € visto. Certamente o professor e o ensino de Geografia
exercem uma responsabilidade importante no/neste aprendizado, que passa pela habilidade de
saber observar para expressar descricdes e percepcdes espaciais reveladoras.

E oportuno deixar posicionado, que estes mapeamentos (em seu processo de
producdo e socializacdo), se constituem também de limites imprecisos, duvidosos e areas em
“branco”. Entretanto, iss0 ndo o torna de pouco valor pedagdgico (ou mesmo politico), pelo
contrario, neste caso, a ambiguidade é motora das discussdes envolvendo os objetivos que
motivou tal espacializacao.

Fato é que os processos de inclusdo de atores sociais locais nas praticas da cartografia
despertam inumeras questdes para um importante debate, envolvendo o processo formativo de
criangas, jovens e adultos, colocando a escola e o ensino de Geografia no centro deste debate. A
construg¢do de um espago “comum” requer associd-lo & producdo e reconhecimento de um saber
espacial cotidiano. Hoje, o processo e a cultura de mapear, pode ser facilitado pelo acesso a
informacdo digital, porém, ao meu ver, ele é realmente permitido com a educacédo escolar publica
inserida neste processo formativo-critico de professores e alunos.

E evidente que os anseios do mapeamento participativo apresentam a ambiguidade de
proporcionar visibilidade e integrar interesses de comunidades locais, porém, a sua validagéo e
implantacdo depende da estrutura e das forcas de poder na qual esta inserida. Na escola ndo é

diferente. Na escola, a relacdo entre as relagfes sociais (infraestrutura) e as leis e politicas
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(superestrutura) ndo ocorrem de forma causal e sim pela determinacdo reciproca de ambas. Tal
relagdo acontece por meio da mediagé&o.

Fernandes e Carvalho (2012) discutindo a acdo educacional como um projeto
dialdgico, por meio de pensamentos de Vigotski, afirmam que a educacdo na construcdo da
sociedade ndo estd apenas na superestrutura. Ao ser determinado também pela infraestrutura, a
educacdo reproduz um projeto socioecondmico, mesmo que de modo contraditdrio, atua na
transformacéo das relacdes politicas e econdmicas, por meio de suas relacdes sociais.

Educacdo e mudanca, temos aqui postas em tensdo, portanto, a contradicdo e a
reproducdo como forgas de mediacdo do ensino das proprias organizacGes sociais.

Para reafirmar esforcos realizados em nome de uma democratizacdo das politicas
cartograficas, caberd a escola, em seu contexto local, se perguntar, que “gestos cartograficos” sdo
necessarios para agdes politicas? Ou mesmo, que acgdes politicas as producdes cartograficas
escolares podem impulsionar e orientar?

Diante de tais questionamentos, envolto das metodologias e pesquisas de
mapeamento, traco contribuicGes de Acselrad e Coli (2008, p.41) ao afirmarem que, “‘esta agdo
politica tera, em permanéncia, que ser esclarecida nos termos das linguagens representacionais,
das técnicas de representacdo e dos usos dos resultados, assim como, da trama socio-territorial
concreta sobre a qual ela se realiza”.

Para o professor e sua escola concordamos com Seemann (2003b, p.26) ao
argumentar que “uma postura critica, ndo significa uma ‘conspiracdo cartografica’, desconfiando
da ‘boa-fé’ de todos os mapas, mas sim, buscar relativizar a forma e os contetdos dos mapas para
mostrar como o0 espaco é percebido, concebido e representado”, incluindo-se aqui, praticado, por
pessoas e sociedade em diferentes contextos.

A abordagem das perspectivas aqui neste capitulo reconhecidas, com as quais nos
simpatizamos e nos identificamos, ndo pretendem substituir teorias e procedimentos como a
semiologia grafica, pois esta abordagem pode se constituir em suportes teoricos/conceituais e
praticos/procedimentais para a formacao de professores e alunos para concepgdes elaboracdes de
“suas proprias cartografias”.

Para isso,

“pensar a cartografia menos dogmatica exige mais consciéncia, criatividade, ousadia,

coragem e, sobretudo, uma postura mais humana ou até humanista, porque uma
concepcdo imaginativa é essencialmente uma visdo nova, uma criagdo nova e
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consequentemente, quanto menos imaginativos somos, menos refrescantes e originais
serdo nossos textos e nosso ensino e menos eficazes serdo para estimular a imaginacéo
de outros”. (SEEMANN, 2003 p. 59)

Girardi (2000) acredita que estamos ainda a compreender o0 quao revolucionario este
movimento significard nas nocdes espaciais das geragdes futuras, Este pensamento nos remete a
refletir sobre o papel do ensino de Geografia em tal movimento.

Nesta reflexdo, entendemos que ao propor uma Visdo e representacdo do espaco nao-
cartesiana, menos rigida e estruturada, no tratamento de subjetividades e percep¢des psico-
espaciais que se escondem na aparéncia normativa cartografica, consiste um método na producao
de mapas escolares, possibilitando perspectivas que levem a rompimentos de dicotomias, na
abordagem cartogréafica no ensino escolar, ainda a serem exploradas.

Deste modo, tratando de um ensino de Geografia, enxergo a necessidade de trazer
algumas discussfes . Wood (1978 apud Seemann, 2003) nos fala de trés principios para serem
considerados, no que chama de “cartografia da realidade”: 1- a experiéncia individual €é a Unica
mediacdo valida do mundo real; 2- O mundo real é apenas acessivel para cada um de nds,
pessoalmente e 3- A estrutura do mundo real deve ser uma “geometria natural” que se baseia na
experiéncia humana individual. Ao expor tais principios, contempla um novo método na
producdo de mapas e, nos oferece importantes reflexées educacionais.

Em tais ideias nos parece que o autor concebe o mundo exterior como secundario a
uma realidade da consciéncia. Nota-se que a experiéncia perceptiva e € a realidade absoluta e
imediata, e a descricdo dela € realizada individualmente, a partir de um método puramente
egocéntrico de representacdo cartografica. Assim, € somente pela experiéncia pessoal que se
chega a conhecer um mundo exterior de objetos e acontecimentos.

Entendemos que tal concepgdo é contraria a socializacdo do individuo. Com base na
teoria-socio-interacionista de Vigotski, os individuos se apropriam de simbolos sociais de
diferentes vozes, sendo que o unico momento individual ¢ a interiorizagdo. Deste modo, estamos
imersos na polissemia de sentidos de um mundo historicamente em processos. Cada ato cognitivo
individual é parte desse desenvolvimento social, ao falarmos ou representarmos (por mapas, por
exemplo) o que interiorizamos, mas o fazemos conectados e de modo sempre respondendo e

dizendo para 0s outros.
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Deste ambito, podemos conceber a consciéncia realmente como um estado primério,
destituido de toda historia, dada diretamente a cada um de n6s? Em resposta a este
guestionamento, expomos um pensamento de Luria (1988, p. 194):

Os processos psicoldgicos surgem ndo no interior da célula viva, mas em suas relacdes
com o meio circundante, na fronteira entre o organismo e o0 mundo exterior, e ela assume
as formas de um reflexo ativo do mundo exterior que caracteriza toda atividade vital do
organismo. [...] todavia, os tragos basicos desse reflexo [...] devem ser procurados ndo

nos sistemas nervoso, mas nas relacbes concernentes a realidade, estabelecidas em
estagios sucessivos de desenvolvimento historico.

Deste modo, entendemos que a énfase no individuo pode ser problemética, quando
este ndo é considerado em suas interacdes sociais. Dar destaque para o Unico ato individual, que é
a interiorizacdo da polissemia do mundo entre 0s outros € problematica, porque ja interiorizamos
certos sentidos mediados pelos outros, ou seja, nossas percepcdes estdo inseridas num contexto
social, por sermos individuos situados e contextualizados.

Uma outra ideia que julgamos essencial discutir € o da “auto-referéncia”. Fonseca
(2007) discute que tal conceito diante das peculiaridades do mapa como linguagem e a
consequéncia da participacdo das suas representacdes na vida real podem se incorporar aos
referentes exteriores de tal modo, que estes ficam mascarados. Nos mapas, a autora expde que
seria a situacdo em que os nomes e simbolos reproduzidos ndo representariam simplesmente os
dados empiricos, mas formam, por sua autonominacdo ldgica e semantica, outras significacdes
capazes de influenciar a concepcdo que o autor faz dos lugares submetidos a seus controle
cognitivo. Deste modo, a auto-referéncia, segundo Fonseca (2007, p. 101), “acaba se
transformando num obstéculo a flexibilizacdo da cartografia, visto que o ‘passado auto-referente’
das convencdes é muito visivel e presente e atua como um constrangimento contra experimentos
mais ousados”.

A nossa experiéncia de ensino com a cartografia se contrapde a essa premissa de
auto-referéncia. Mediante multiplas concepcdes espaciais, 0 foco do processo de mapeamento,
estando nos processos de aprendizagem e nas relagOes escolares e cotidianas, demonstra que néo
se pode acabar com o passado e o futuro e viver somente 0 presente, pois sua instantaneidade
pode ser alienante. A Geografia, ao buscar em processos histdricos embasamentos para
compreensdo de aspectos espaciais, € ciéncia histdrica e ndo do presente. O ensino de cartografia,

mesmo com as auto-referéncias de sua linguagem, ndo necessita negar esta concepgao.
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A consciéncia do individuo é a habilidade em avaliar as informacdes sensoriais, ou
seja, em respondé-las com pensamentos e acdes criticas e em reter tracos de memorias de forma
que ac¢des passadas possam ser usadas no futuro (Luria, 1988).

Luria (1988) afirma que Vigotski sempre rejeitou a no¢do de consciéncia como uma
qualidade subjetiva invariavel, pois partiu da posicdo, perfeitamente lo6gica para filosofia
marxista, de que a consciéncia, que € a vida tornada consciente, & sempre significativa e subjetiva
em suas caracteristicas. Ou seja, significativa e subjetiva historicamente, deste modo, nas
palavras de Luria (1988, p.196):

N&o sdo 0s processos internos nas estruturas receptoras que se refletem na consciéncia ,
mas € o mundo exterior que sempre se reflete. Esta € a razo pela qual a consciéncia,
como um reflexo da realidade objetiva, tem uma funcéo bioldgica essencial, habilitando

0 organismo a encontrar seus propositos, a analisar a informagdo que chega a ele e
armazenar seus tragos.

O ensino de Geografia, epistemologicamente, ao considerar 0 contexto
espacial/temporal, assim como a complexidade e multiplicidade do espaco, contribui em ampliar
as possibilidades cognitivas da memoria, da observacdo e na analise das informagdes mais
significativas, que serdo “armazenadas” na consciéncia espacial, refletida nas nossas maneiras de
conceber e agir no mundo.

Demonstrando que nas relac@es sujeito/objeto, o primado pode ser do sujeito, ou seja,
em espago-temporais, 0s individuos e 0s outros estdao imersos cognitivamente e socialmente em
contexto, deste modo, avancam para abstragdes, para nocOes espaciais. Neste movimento,
percepcao e concepcado estdo dialeticamente em movimento no mundo vivido, guiados no ensino

escolar por processos de aprendizagem.

3.3.2 O conceito de Lugar e o tratamento do local no ensino de Geografia

Haesbaert (2011), ao afirmar que “o conceito, também ¢ um ‘transformador’, na
medida em que interfere na realidade da qual pretende dar conta”, favorece uma importante
reflexdo em torno do papel metodolégico que um conceito exerce na aprendizagem, em Seus
processos de mudanca. O autor menciona que: “ um sistema de conceitos que, sob o pano de
fundo da categoria espaco, se ordena e se reordena constantemente a partir das problematicas

sociais que enfrentamos e das bases tedrico-filosoficas que acionamos para responde-las”
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(HAESBAERT, 2011, p. 112). Para Massey (2009, p.22): “O modo como imaginamos o espago
tem seus efeitos”.

Diante de tais ideias, relembramos que para Milton Santos (1996, p. 50) os conceitos
geograficos Lugar, Paisagem, Territdrio e Regido sdo considerados sindbnimos de categorias, por
ele denominado “categorias analitica internas”. Tais conceitos, comumente chamados de
categorias de estudo, para a disciplina de Geografia, podem constituirem-se em “categoria de
ensino”, devido o carater metodologico que assumem nas praticas e contetudos escolares. Iremos
tonar mais clara esta ideia nas paginas quem seguem.

Para isso, iremos nos nortear por dois questionamentos importantes para discussoes
deste capitulo: Quais histdrias o aluno pode relatar do local onde vive? E como o ensino de
Geografia pode contribuir na compreensdo dos aspectos e condicdes espaciais de tais relatos? Séo
questdes importantes para acdo docente de modo geral, por também envolverem praticas
escolares que abordem conteudos disciplinares pelo viés das proprias experiéncias dos alunos.

Para o ensino de Geografia tais experiéncias representam muitas das vivéncias dos
alunos nos/com locais cotidianos, e estas, op¢des e elaboragdes docentes de atividades
pedagdgicas da proposta de ensino, envolvida nesta pesquisa. Dentre estes aspectos, destaco a
representacdo de lembrancas, sentidos, emocdes, relacdes pessoais, dentre outras subjetividades.

A opcdo pelo foco em aspectos mais abstratos do espago, pouco comum no ensino
escolar de Geografia, remete-se a uma preocupacao pessoal, de modo geral marcante na profissdo
docente, de buscar praticas pedagdgicas que proporcionam um ensino mais atraente e uma
aprendizagem mais significativa aos alunos, em termos de valores praticos e cotidianos, diante de
um curriculo disciplinar a ser seguido (ou n&o).

Nesta busca, aspectos subjetivos e pessoais, sociais e psicoldgicos, revelaram-me a
complexidade de envolver o aluno em processos de aprendizagem e nas nocGes espaciais
trabalhadas, demandando uma base teoérica que contribua em nortear, pelo viés perceptivo, as
dindmicas e discussdes dos conteudos curriculares trabalhados.

Em tais reflexbes e metodologias de ensino, o conceito lugar, apresentou um
importante embasamento e interessantes possibilidades didaticas.

A opcéo pelo foco metodoldgico da proposta de ensino, por esta categoria de estudo,
justifica-se por conceitualmente o termo lugar conter as perspectivas simbdlicas e subjetivas no

tratamento dos fenbmenos espaciais, permitindo trabalhar com aspectos essenciais na mediacéo
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de processos de aprendizagem. Neste contexto, a categoria lugar, deixa os enunciados de
capitulos de livros didaticos e tdpicos de conteudos curriculares programaticos, para assumir um
papel metodoldgico/pedagdgico na proposta de ensino aqui discutida.

Diante de uma proposta de ensino que focou a cartografia como mediadora de
processos pedagogicos entre um conhecimento local (mais cotidiano e singular) e um
conhecimento cientifico/disciplinar (mais conceitual e amplo), traremos por meio de tais
embasamentos tedricos, contribuicdes para este elo pedagdgico que buscou-se alcancar.

A escolha pela abordagem da Geografia Humanista nas concepcdes de do espaco
local, nos permite aqui, colocar em evidéncia a valorizagdo das relacbes de afetividade
desenvolvidas pelos individuos com seu ambiente. Esta linha conceitual analitica da Geografia,
ao fundamentar seus estudos em abordagens da fenomenologia, encontra na subjetividade, na
percepcao dos individuos, os principais elementos para andlises e interpretacdes sobre o espaco e
a sociedade.

Para esta corrente de estudo da Geografia, 0 espaco geografico resulta da histéria das
pessoas que ali vivem ou passaram, dos eventos que ocorreram, dos eventos que se recordam e
dos que ndo se recordam. Sdo essas “lembrangas” singulares, de multiplas trajetorias que
influenciam as acdes e relacdes intimas e pessoais. Neste ambito, lugar é concebido como um
centro de significados construido pela experiéncia, e sendo assim, nos relatos de tais pessoas, a
geografia pode ser contada.

Yi Fu Tuan, fundamentando em leituras de Bachelard, escreve “Espago e Lugar: a
perspectiva da experiéncia”’. O livro publicado originalmente em 1977, preconiza um aporte
tedrico novo e alternativo para o ensino e estudos geograficos, devido a seu referencial analitico
na experiéncia cotidiana espacial, com um suporte tedrico calcado no existencialismo e na
fenomenologia, até entdo, pouco utilizados na Geografia.

Para YI Fu Tuan (2013, p. 14) nas relagOes conceituais entre espaco e lugar, o
“espago ¢ mais abstrato do que lugar. O que comeca como espago indiferenciado transforma-se
em lugar a medida que o conhecemos melhor ¢ o dotamos de valor”. Por essa razdo, a tradicdo
que orienta as a¢les permite contatos ou convivio com sujeitos sociais que se encontram num
espaco conhecido.

Colaborando com esta reflexdo, Mello (1995), discutindo pensamentos de Buttimer

(1985), expoe que “Mundo ¢ o contexto dentro do qual a consciéncia € revelada. Nao € um mero
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mundo de fatos e negdcios, mas de valores, bens e a¢des [...] embora cada individuo possa
construi-lo de um modo singular”. Buttimer discorre sobre pensamentos da Geografia Humanista,
ao trabalhar com o conceito de paisagem voltada para a questdo da percep¢do ambiental por meio
dos sentidos.

Yi Fu Tuan (2013, p. 19) afirma que “a experiéncia ¢ constituida de sentimento e
pensamento relacionados”. Ver e pensar sdo portanto processos intimamente ligados. Para o
autor, tendemos a negligenciar o poder cognitivo desses sentidos. Acrescenta que “experiéncia ¢
um termo que abrange as diferentes maneiras por intermédio das quais uma pessoa conhece e
constroi a realidade.” (TUAN, 2013, p. 17)

Evidente que tais maneiras podem estar relacionadas aos estimulos dados aos nossos
sentidos em distintas situacdes presenciais ¢ “experenciadas”, podendo estas serem mais diretas,
ou, em processos mentais de simbolizacdo, sendo estes mais indiretos. Ambas revelam e
constroem valores afetivos que remetem nossas lembrancas aos aspectos vivenciados e
influenciam nossas relacbes com os distintos locais/ambientes.

Frente ao dinamismo inerente ao espaco geogréafico, para Tuan (2013, p. 175) o
“lugar ¢ uma pausa no movimento”. ESta pausa, a que se refere o autor, trata de fatores
psicologicos como parte das relacdes espaciais do individuo. Relagdes que se diferem daquelas
onde, por exemplo, percorremos “rapidamente” uma auto-estrada e vemos locais que, pouco
sabemos e lacos afetivos ndo estabelecemos. Para contribuir com esta ideia destacamos Lopes
(2011, p. 103) com a seguinte reflexao:

Nosso processo de desenvolvimento humano ndo ocorre sobre o espaco como forma de
um viajante solitario. O que faz com que o0 espago ndo se constitua em meros niveis a
serem algados no processo de desenvolvimento, como superficie a ser percorrida na

trajetéria da humanizacao, que se alarga @ medida que alargam nossas possibilidades de
agir, como se ndo houvesse histdrias e geografias antes de nossa historia pessoal.

A pausa, por outro lado permite que os locais se tornem um centro de reconhecido
valor (TUAN, 2013, p. 175). Acontecimentos simples podem com o tempo se transformar em um
sentimento profundo pelo lugar. E como sdo esses acontecimentos e como dependem do
sentimento pelas coisas? Tuan (2013) expde que um individuo pode aceitar a restricdo e a
liberdade, a limitag&o do lugar e a ampliddo do espago.

Entretanto, o lugar ndo se constitui em demarcagfes espaciais homogéneas concretas.

Diante de tal ideia, concordamos com Marc Auge citado por Leite (2007, p.35) em que, o lugar é
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0 “espago praticado” e com Guattari apud Leite (2007, p.35) que define “territérios de
subjetivacdo”. A concep¢do de “espago praticado” considera as multiplas trajetérias que o
reconhece por meios dos distintos valores, portanto, o difere (delimita) de outros, além disso,
também mantém presente os aspectos pscicologios e simbolicos que “os demarcam e os tornam
intercomunicaveis com os outros lugares” (LEITE, 2007, p. 35).

Lugares resultam de historicas relagbes econdmicas, sociais e culturais
materializadas no espago. Permite contatos ou convivio envolvendo sujeitos sociais que se
encontram num espaco conhecido. Diante de tais socializacOes, espacialidades podem ser
expressas e materializadas nas relages locais, constituindo em representacdes, como fonte
analitica cientifica de agBes humanas e as formas de acesso aos bens e servigos.

Sobre essas acdes Leite (2007, p. 36) reflete que,

“Ao contrario de um ‘agir em sociedade’, que pressupde um modo de agir racional com
relac6es aos fins e compreende um certo grau de acfes orientadas por regulamentagdes
normativas, 0 ‘agir em comunidade’ retém a possibilidade de um agir por consenso,
independentemente de uma ordem social normatiza, a partir de um certo grau de

reciprocidade criado pela crenga comum na validade de certos valores tradicionais que
orientam as agdes sociais.”

As escolas, destacadamente localizadas em bairros periféricos, podem exercer um
papel central no direcionamento do “agir em comunidade”, por possuir canais de acessos
privilegiados e reconhecido valor social, frente a comunidade escolar, permitindo-a organizar
encontros e debates que evidenciem demandas e mobilizem defesas para os reconhecidos valores
e tradi¢Bes em questao.

Leite (2007) expde que as tradicdes sdo constantemente reelaboradas e apropriadas
por diferentes atores sociais, deste modo, atualizam os nexos entre identidade e lugar, em meio a
processos contraditorios de desterritorializacdo da cultura em contextos mundializados da vida.
Para o autor, “o enraizamento da tradi¢do em contextos locais garante a propria continuidade,
porgue assegura a recorréncia de praticas sociais no interior do que poderiamos chamar de espaco
diferenciado” (LEITE, 2007, p. 37). O lugar, portanto, favorece relacBes identitarias,
estabelecendo marcos de diferenciacdo externa e identificagdo interna, através dos quais grupos
criam representagdes sobre si e sobre os outros.

Ao tratar de identidade Callai (2005 p.120) afirma que “cada lugar apresenta
caracteristicas internas que lhe ddo feicdo, uma aparéncia fisica. Essa aparéncia resulta dos

movimentos de fluxos que interferem nas estruturas estabelecidas, a partir de um jogo de forcas
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entre o que vem de fora e o que ja existe no lugar”. E como mapear tais aparéncias? Certamente é
uma pergunta que esta pesquisa procura seguir, a fim de contribuir numa discussdo pedagogica
que se aproxime de concepgdes de que a “identidade entre pessoas de um lugar ¢ inequivoca.
Talvez seja exatamente por ai que resida a possibilidade de superar a homogeneizagdo imposta
pela globalizagdo” (CALLAI, 2005 p.120).

Sendo seletivos, este espacos apresentam o lugar, como “espaco praticado”,
“territorios de subjetivacao” resulta da histéria das pessoas que ali vivem ou passaram, dos
lideres politicos que tiveram, dos eventos que ocorreram, dos eventos que se recordam e dos que
ndo se recordam, das politicas governamentais, de projetos privados, enfim... Esta historia sera
manifesta, de modo mais singular ou mais coletivo, nas acles cotidianas das pessoas. Historia
que se fard mais presente, diante de estimulos externos e psicologicos, diretos e indiretos... E védo
redefinir constantemente os vinculos afetivos e nossas relacdes diarias nos/com os lugares.
Dentre estes estimulos externos, temos o préprio cotidiano local, com seu ritmo e habitos
rotineiros e “fabrica” de culturas locais. Culturas que podem ganhar evidéncia nas formas de
expressao cotidianas, por meio de manifestos simbdlicos que nos relevam e reescrevem
sentimentos e lembrancas, e, desta forma, alimentam processos psicolégicos de formacdo e
fortalecimento de identidade.

A énfase nas representacdes e manifestacGes simbolicas nos permite concordar com o
pensamento de Callai (2000), ao afimar que de cada sociedade apresenta suas marcas e tem
ligacbes com a possibilidade de os sujeitos concretos dessas sociedades possuirem uma
identidade, no sentido de pertencimento ao lugar.

Dentre estas manifestacGes, 0 mapeamento de vinculos histéricos e afetivos com os
lugares, demonstra e estabelece elos entre sujeito e objeto, pois permite na espacialidade das
representacdes do “lugar praticado”, do “territorio de subjetivacdo”, reconhecer e visualizar a
prépria historia nos lugares, e nele (e nela) nos reconhecer como agentes sociais (ativos e
passivos), concepcdes da visdo humanista, que garante nocOes de espacialidade repleta de atores,
assim como, lembrancas, visdes e percepcdes dos mesmos. Estas lembrancgas, além de permitir as
representacdes psicoespaciais, determinam a prépria cartografia local, uma vez que impde limites
e possibilidades para o lugar e sua representacéo.

Elaborar mapas, e destes, buscar subsidios para uma andlise de elementos e fatores

psicossociais em sua producdo, permite por meio de acdes planejadas, envolver conhecimentos
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geogréficos/espaciais, que relacionam-se com as vivéncias e percepc¢des do aluno com/do local,
articulando-se teoria e pratica.

Trabalhar com a ideia de identidade, de pertencimento, a partir de elementos
espaciais, é significativo ao processo de ensino e a construgdo de “outras cartografias” escolares.
Nestas, a visibilidade de multiplas relacdes e percepcbes pode resultar em distintas e peculiares
formas de conceber e representar as realidades do cotidiano, do convivio com o outro, com as
diferencas, pois sao reconhecidas num “mesmo” espago.

A linguagem cartografica, portanto, completa e enriquece as metodologias do
processo pedagdgico de Geografia, ao garantir a expressdo de diferentes espacialidades, em que ,
mapeador/usuario firme presenca neste processo de representagdo do “real” percebido, por meio
de suas proprias trajetorias e interesses. Tal possibilidade representa um grande salto no contexto
do ensino cartografico, de sairmos do plano do absoluto e objetivo para entrar nas dimensées do
conhecimento do afetivo, dindmico e subjetivo. Diante da multiplicidade de experiéncias e
percepcdes, intrinsecas nocles espaciais serdo reveladas nos mapas que a seguem.

Abordar sensacfes de afinidade com elementos num espaco repleto de signos e
significados € essencial para a proposta de ensino que enxerga na cartografia distintas e multiplas
expressoes de relagdes pessoais dos/nos lugares. Por meio de tais representagdes, encontram-se
a necessidade e a urgéncia de discutirmos e despertarmos, nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento do aluno, as no¢des de pertencimento. Considerando tais no¢des,

os individuos operam seletivamente o que consideram familiar e estranho. Sdo essas
experiéncias compartilhadas, de reconhecimento e estranhamento que criam 0S nexos

continuos no tempo e espago, entre passado e presente, e fazem da tradicdo um meio de
identidade, por meio da construcdo dos lugares sociais. (LEITE, 2007, p.38)

Neste ambito, o tratamento de tematicas na dimensdo das percepcdes e experiéncias
vividas, tende a remeter a lembrancas e sensacfes. Cabe ao professor, relaciona-las ao
conhecimento cientifico sistematizado. Em tais interagdes metodoldgicas, 0s aspectos espaciais
ali tratados consistem num paralelo de aprendizagens e desenvolvimentos do aluno, que
favorecem um salto qualitativo de possibilidades, na constru¢do do conhecimento escolar.

Compiani (2007) discute que a escola, de certo modo, ignora a vida, pois idealiza um
aluno abstrato, sem tempo e sem espago. O aluno real, em seu contexto, com sua experiéncia

social e individual em sua localidade é ignorado. Portanto, ndo tendo um interlocutor real, a
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escola é incapaz de ocupar seu lugar de producdo de conhecimentos gerados na interacdo entre o
mundo cotidiano e o cientifico.

Torna-se assim evidente que as leituras, narrativas e cartografias que os alunos
produzem estdo carregadas de representacfes psicossociais, culturais e ideologicos. E como nds
professores podemos incorpora-las a nossa pratica? No &mbito da questdo aqui reforcada, destaco
que em um pensamento dialético, o embasamento de lugar ndo necessita envolver
exclusivamente a representacdo e compreensdao do espaco geografico pelo viés humanista, mas
sim, incorporar no ensinar/aprender geografia, as exigéncias e particularidades inerentes do
processo pedagogico/dialdgico.

Ao tratarmos na proposta de ensino o conceito espacial lugar, fortemente embasada
pela concepcdo humanista, demonstramos um foco. E nele, miramos um olhar para aspectos e
relacBes sociais diante aspectos perceptivos, simbdlicos e historico-culturais, de modo, abranger
questBes que manifestam nocgdes de pertencimento e individuos atuantes, ndo somente nas
condicBes espaciais, como no proprio processo de ensino e aprendizagem.

Reforca-se portanto que o tratamento do conceito lugar ndo se constitui em atividades
educacionais especificas. Para se trabalhar a concepcéo de tal categoria, permeou-se huma escala
mais ampla, discussGes que contribuissem em nortear atividades, atreladas e entrelacadas as
sequencias didaticas da proposta pedagdgica.

A tendéncia tedrica-metodoldgica docente, por um embasamento de uma corrente
conceitual, trabalhada de modo menos pontual e mais abrangente nas aulas e proposta de ensino,
nos remete a seguinte questdo: Estd opcdo didatica garantiu a presenca de tais aspectos
conceituais nos trabalhos realizadoS pelos alunos? Ancorado em tal pergunta e nas discussoes
anteriores, exponho de modo sintético que, pretende-se nas analises das “cartografias” expressas
nas atividades de mapeamento, buscar “sinais” de aspetos subjetivos e abstratos, fruto das

relacOes e experiéncias e percepcdes dos alunos em diferentes locais e escalas espaciais.

3.3.3 As escalas cartograficas e a percepcdo das relacdes espaciais

O que é escala? A pergunta nos remete a um leque de respostas, com a possibilidade
de se utilizar diversos exemplos, demonstrando assim, a amplitude de uso do termo, tais como:

viagens aéreas, variacao de cores, referéncias a terremotos e furacGes e até mesmo dimens@es de
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tempo e espaco. Muitos sdo os exemplos, e estes possuem uma estreita relagdo com a medicgéo e
hierarquia.

A escala que nos interessa nesta pesquisa sdo as escalas cartogréaficas, que representa
0 nosso “recorte” no quadro tedrico-metodoldgico da proposta de ensino. O “recorte” nos remete
a questdo da escolha. A escolha por sua vez, envolve uma ou mais opc¢des recobertas por critérios
e interesses, que seguramente ndo passam somente por aspectos técnicos, objetivos e exatos. Esta
ideia, nos leva direto a questdo (ou problema) da escala cartografica e 0 modo ou auséncia de
tratamento no ensino de Geografia.

Buscando o conceito de escala cartografica dada por gedgrafos, encontramos que
“escala ¢ uma relacdo de proporcdo entre o tamanho de uma representacdo e o real”
(CASTROGIOVANNI, 2005, p. 52), portanto “indica a relagdo entre uma distancia no mapa e
suas respectiva distancia real” (SEEMANN, 2013, p.66). Tais ideias podem ser explicadas e
didaticamente demonstrada aos alunos e leitores de mapa. Entretanto, o problema em torno da
questdo escalar pode estar ali apenas comegando...

As nocdes numéricas embutidas na representacdo, ao apenas atentar o leitor para
nogdes de distancias “reais” e sua proporcdes métricas, mascara uma importante reflexdo em
torno dos critérios e interesses da escolha da escala, envolvidos na producdo e analise das
representacdes, sendo alguns destes critérios fortemente subjetivos. Entretanto, Ind Elias de
Castro (1995) em seu artigo, “O Problema da Escala”, aponta que na Geografia, o raciocinio
analogico entre escalas cartografica e geogréafica dificultou a problematizacdo do conceito, uma
vez que a primeira satisfazia plenamente as necessidades empiricas da segunda.

A definicéo e abordagem da escala de anélise mostram-se importantes e presentes nas
pesquisas académicas, no cerne da ciéncia geogréafica, diante a espacial e simbidtica relacdo entre
metodologia e conhecimento (olhar/objeto). Neste ambito, Castro (1995), comenta que o
problema da escala vai além de uma medida de proporcao da representacédo grafica do territorio,
possuindo novos contornos para expressar a representacdo dos diferentes modos de percepcao e
de concepcao do real.

A escala portanto, definitivamente ndo € neutra. “Queiramos ou nao, ao escolher uma
determinada escala, selecionamos arbitrariamente um recorte da totalidade, deixando de fora os

fendmenos que ndo podem ser apresentados na mesma escala”. (SEEMANN, 2013, p.69)
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Entretanto, a Geografia escolar, amparada por docentes e materiais didaticos, de
modo geral, pouco avanga em tais discussdes elementares, aqui defendidas, como fundamentais.

Notam-se dois problemas principais no tratamento da escala no ensino do
conhecimento geografico. Ambos, a meu ver, ndo sao conceituais, mas sim metodoldgicos. Um
deles refere-se ao status de “convengdo cartografica”, sendo portanto, um item a mais dentre os
tantos/ que devem compor um mapa. Neste tratamento, a escala é “reduzida” ao aspecto
dimensional, em recortes cartograficos, indicando a proporcdo entre o espaco e a representacao
em célculos e medidas métricas. Para exemplificar os problemas de tais abordagens, pontuo a
preocupacdo pedagogica na diferenciacdo de escala grafica e escala numérica, de modo a voltar
o foco da aprendizagem apenas para aspectos mais técnicos e conceituais da presenca da escala
nos mapas.

O outro, refere-se ao tratamento do fenébmenos geograficos dos contetdos
curriculares, dos aspectos cotidianos e dos fatos noticiados no mundo, sem que se faca
abordagens e relacbes analiticas com as escalas geograficas (local, regional e global),
determinantes na compreensdo dos fenbmenos e processos espaciais, relacGes estas, que séo
intrinsecas a compreensdo do evento e dos conhecimentos estudados, analises que poderdo ser
facilitadas nas suas representacOes cartograficas, e as devidas reflexfes que a escala cartografica
ird proporcionar.

Fendmenos geograficos, estudados e compreendidos em representacdes cartograficas,
pressupdem relacBes espaciais que explicam a sua existéncia, a sua localizacdo e suas condicdes.
A definicdo da escala geogréafica e escala cartografica, na verdade, representa um recorte
espacial, que por sua vez, constitui-se numa escala de analise de tais aspectos e relacdes.

Neste contexto, destaco aqui um exemplo de proporcionalidade métrica encontradas
nos livros. Na escala 1:1000, 1 cm no mapa equivale a 1000 cm na realidade, ou seja a planta é
1000 vezes menor que o real. Seemann, (2013) discute que professores acabam restringindo a
compreensdo ao calculo matematico, deixando de refletirem que por tras de tais raciocinios,
escondem-se uma relacao entre representacdo da realidade e realidade representada.

A proposta de ensino envolvida nesta pesquisa, envolveu o tratamento conceitual de
escalas espaciais (geogréaficas e cartograficas), ante a possibilidade de se trabalhar praticas
escolares voltadas a envolver relagdes espaciais cotidianas e  “cartografadas”,

existentes/produtoras nos/de espacos sociais, porém, demasiadamente ocultas em nossos olhares
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e representacdes, e que por isso, necessitam de diagnosticos, percepcdes, andlises e reflexdes
mais abrangentes e integradas. A mediacdo do professor de Geografia é aqui essencial.

Nesta mediagdo, “a escala sera problematizada como uma estratégia de aproximacao
do real o que inclui [...] a complexidade dos fenbmenos e a impossibilidade de apreendé-los
diretamente, o que a coloca como um problema também fenomenal” (CASTRO, 1995, p.118).

A proposta de ensino que pesquisamos, opta por incluir nas discussdes curriculares
do ensino médio o conceito de escalas, com 0 objetivo pedagdgico-docente de demonstrar a
relacdo direta da escala espacial com as distintas finalidades e possibilidades analiticas de suas
representagdes. Ou seja, demonstrar e procurar se aprofundar nas correlacbes das escalas
espaciais com suas aplicagdes, por meio da concepcdo de “escala de andlise”, em que se
estabelece uma hierarquia analitica que define uma “escala de relagdes” espaciais. Relagdes
pessoais, socioculturais, ambientais, passiveis de serem estudadas e espacializadas em detrimento
das suas representacdes cartograficas e associacdes as escalas geografica e cartogréfica.

Para Castro (1995), tais recortes integram analiticamente niveis de conceituacao,
niveis de intervencdo e niveis de realidade. Entretanto, ndo devem ser reduzidos e solucionar-se
nas diferentes representacGes cartograficas, confundindo-se a escala fracdo com a escala
extensdo. O autora acrescenta que o significado das escalas, portanto, ndo é meramente
matematico.

Corréa (2007) defende que a escala € uma construcao social com trés acepc¢oes: a de

dimensao; a cartogréfica e a conceitual. Esta ultima, aqui nos interessa, associada a ideia de que

objetos sdo conceitualizados em uma determinada escala, na qual, processos e relagdes se tornam
especificos, tendo sua propria escala de representacdo cartografica.

A analise de situagdes de riscos, por exemplo, por contemplar nocdes escalares, tanto
em termos conceituais, quanto na aplicabilidade, pode ser enriquecida por abordagens sistémicas
que demonstrem relagdes de “causa-efeito”, que por sua vez, sdo relagdes espaciais que nao sao
estabelecidas e compreendidas apenas no local.

Ao assumirmos o elementar pressuposto de que a diferenciacdo socio-espacial
manifesta-se de modo distinto em escalas conceituais, dicutido por Correa (2007) amadurecemos
uma abordagem pedag6gica mais profunda, referente as possibilidades da Cartografia, assim

como, da importancia da escala nos estudos geograficos escolares, respondendo por néo

120



alimentar a ingénua visdo, de uma mera convencao (ou conversao) de medidas métricas entre o
real e a representacado, traduzindo-se em “frias” relagdes entre sujeito-objeto, por meio do mapa.
Esta visdo e nocOes espaciais sdo coexistentes com a ideia de objetividade e
neutralidade das representacdes cartograficas, que tratam de nocdes de espaco geografico, de
modo a ndo favorecer o alcance de aspectos psicologicos e perceptivos das relacfes espaciais
envolvidas na realidade cotidiana. Entretanto, professores de Geografia possuem uma
responsabilidade social na formacao de nossos alunos nos processos de ensino, pois,
Conceber o espaco como nas viagens de descobertas, como algo a ser atravessado, (...)
tem implicacBes especificas. Esta implicito que se considera o espa¢o como solo e mar,

como a terra que se estende ao nosso redor. Implicitamente, também faz o espaco
parecer ser uma superficie, continua e tido como algo dado.”(MASSEY, 2009, p.22-23)

Constata-se no ensino secundario, que inter-relacdes pouco sdo representadas pelos
mapas escolares tradicionais e, ndo sdo claramente concebidas e estabelecidas pelos alunos.
Entretanto, tais relacfes, além de serem “chaves epistemologicas” para a disciplina de Geografia,
sdo passiveis de serem abordadas, tanto no produto cartografico, quanto no seu processo de
mapeamento. Didaticas com este fim contribuem na elaboracdo de um conhecimento escolar por
meio de mapas escolares em distintas escalas, que remetem as seletivas interpretacfes expressas e
socializadas pelos préprios alunos. Afinal, como ja frisado, 0 modo como imaginamos o espacgo
tem seus efeitos.

O desenvolvimento de contetdos geogréficos disciplinares, sendo trabalhados
juntamente com estudos de escalas de analise, deve proporcionar ricas discussfes que contribuem
para caracterizacdao dos niveis de interacdes existentes no local, onde, as relacdes estdo atreladas
as condicOes constatadas, aos diversos atores, seus interesses e, até mesmo, as intervengdes mais
necessarias e adequadas.

Enriquecendo tal discussdo, destaco que ao se estudar tematicas como: processos
erosivos, areas de risco, inundagdes ou fluxos migratorios, por exemplo, é fundamental a reflexdo
sobre diferentes escalas espaciais (cartograficas e geograficas). Em funcdo destas, a
espacializacdo de tais fendmenos, estabelece niveis de detalhamento e generalizacéo,
condicionando analises das relagbes com o ambiente. Outro exemplo, 0s riscos ambientais
expressam por meio de indicadores possiveis de serem mensuraveis, uma diversidade de
conexdes e interacdes que permeiam e se manifestam nas escalas geograficas locais, regionais e

globais.

121



Desta forma, a representacdo do espaco local possui forte vinculo da percepcdo nas
relagbes pessoais do cotidiano, permitindo estabelecer comparagfes com outras escalas de
analise. Na escala das relacdes cotidianas, a cartografia-escolar-que-se-quer consiste num elo que
integra a representacdo do local/ambiente com as relacbes do dia-a-dia. Por meio desta
“cartografia cotidiana”, revelam-se politicas e “escalas de atuag@o” das acdes individuais e
coletivas, no contexto socio-histérico-espacial local. A espacializacdo e discussao de tais aces
podem despertar consciéncias e atitudes, em escalas mais participativas.

O conjunto de atividades envolvidas em abordagens escalares, certamente irdo
contribuir para um processo formativo critico-pedagdgico e socio-histérico, por envolver uma
problemética mais ampla das relacdes pessoais e das dindmicos do espaco geografico, sobretudo
do espaco publico, onde, as relacdes ali presentes, podem se constituir num viés dialético-
politico, diante o desejo/necessidade de mudanca.

Mudar valores, atitudes, decisfes, meios legais no processo... Mudar. Quando se
compreende o lugar onde se vive, 0 bairro, como resultado de relagdes dinamicas, concebe-se o
espaco aberto para mudancas. Sabe-se que este, com participa¢do dos individuos nos processos
de deciséo, se transforma.

Mediante as formas de perceber 0 espaco, ora mais objetiva/consensual (conceitual)
ora mais subjetiva/perceptiva, esperam-se mapeamentos de relagdes da “escala cotidiana”, numa
certa “oposi¢ao” e analogia as escalas numéricas dos mapas geograficos escolares tradicionais.
Desta oposicao, buscamos alcancar a escala na qual vivemos a acao, nos detemos, avan¢amos ou
retrocedemos.

Trabalha-se, em parte, com uma negacdo da objetividade da representacdo de
elementos “frios” e concretos. A realidade vivida, mediada pela linguagem, deve ser exposta,
compartilhada, confrontada, num complexo contexto escolar de multiplos sentidos, interpretacdes
e vivéncias. A sintese entdo surge apenas como uma possibilidade de reflexdo de nocGes
espaciais e 0 modo como nos enxergamos e nos relacionamos com o outro.

Neste contexto, a cartografia escolar se constituira como um importante suporte
linguistico e metodologico para um ensino mais aberto ao didlogo, permitindo em tais
abordagens, atravessarmos o0 espaco da representacao para nos presenciar, saindo assim, do plano
estatico para dimensdes mais dindmicas das praticas culturais e socioambientais, para dimenséo

do espaco das emocdes e tensdes, ou seja, da escala do 1:1. Neste contexto,
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“a criagdo de uma cartografia ndo responde apenas a critérios objetivos ou técnicos; 0s
aspectos subjetivos, as sensagdes, as respostas do corpo, também participam dela,
trazendo a dimensdo da experiéncia.(...) A cartografia se configura como um péndulo
entre a representacdo e a busca por intervir no territério, procurando gerar mudancas de
percep¢ao, mudangas na chave de olhar”. (Coletivo Politica do Impossivel, 2004).

A Cartografia também é formadora de opinido e, assim se faz, estruturando e
demonstrando relacbes de poder e, como estes se articulam para produzir generalidades e
homogeneidades, e por meio desses, padrdes, consensos e aceitagéo.

Diante da multiplicidade de trajetérias e relagdes coetaneas que o espaco se constitui,
cabe ressaltar que o espaco do convivio/ensino escolar igualmente se configura por multiplas
visdes de mundo. Suas cartografias, portanto, ndo necessitam ser uniformes, homogéneas e
predominantes, de modo a sobrepor-se a escala dos interesses do que/como aprender.

Ressalto que, para o educador, visdes mais tradicionais da cartografia nas préaticas de
ensino, proporciona invisibilidade das abstracdes psicoespaciais e soOcio-histéricas dos seus
alunos, distanciando-o assim, de praticas de mediacdo no processo de aprendizagens
educacionais. Certamente as abordagens no tratamento da escala no ensino de Geografia podem
colaborar em fortalecer ou desconstruir este quadro.

Desta forma, em reflexdes criticas sobre um conjunto de ideias e préaticas atreladas a
cartografia escolar tradicional, almeja-se trabalhar com distintas visGes de mundo e, com as
distintas formas de expressa-las cartograficamente, mediante interesses e contextos pedagdgicos
especificos.

As interacfes no contexto escolar, diante da bagagem socio-histérica que alunos
carregam sdo prosperas para introducdo de um desafio a pratica docente: pensar uma cartografia
que considere em seu conceito e processo de mapeamentos, aspectos imensuraveis, que se
contemplados no estudo do local e na mediacdo pedagdgica, fazem da dimensédo escalar espacial,
repleta de significados pessoais e, consequentemente, uma dimenséo de luta, de recombinacGes e
ainda mais dinamico, se assim o desejarmos.

A afirmacdo de Tuan (2013) de que um individuo pode aceitar a restricdo e a
liberdade, a limitacdo do lugar e a ampliddao do espago, permite-nos refletir que esta decisdo

certamente ird passar pela questao escalar.
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3.34 A abordagem dos riscos e o tratamento do local

Os aspectos ambientais diante o processo de urbanizacdo da cidade de Campinas,
intensificado nas dltimas seis décadas, resultam num intenso quadro de mudancas
socioambientais, proporcionando impactos ambientais e situacGes de risco, situacdes que fazem
parte do cotidiano de moradores da bacia do ribeirdo Anhumas. Inundagdes, eroséo e
assoreamento de canais, despejo de residuos, doencas, mau cheiro, degradacdo de recursos
hidricos, transito sdo alguns indicadores ambientais que exercem pressdo sobre a qualidade de
vida de populacgdes locais, com énfase aqui na comunidade escolar que envolve esta pesquisa.

Diante das perspectivas e objetivos desta pesquisa, a tematica riscos ambientais
apontou alguns caminhos metodoldgicos que se buscou tragar. O uso do conceito de riscos, como
tematica norteadora de atividades pedagogicas disciplinares e interdisciplinares, motiva-se pela
possibilidade de se estabelecer relacdes entres as condi¢cdes ambientas e a percepc¢do dos alunos.

Interdisciplinar, pois o interesse do grupo Linguagens e Representacdes, do qual fiz
parte, trabalhou a percepcdo dos alunos, motivou mdltiplas praticas educacionais, dentre elas,
dois trabalhos de campo com a tematica riscos. O conceito e as representacdes de riscos,
nortearam as discussdes e atividades disciplinares e coletivas do ano letivo de 2009.

Banhadas por em tais discussoes, as atividades abordaram, entrevistas, questionérios,
percepcdes multisensitivas, lembrancas, diagnosticos, representacdes e mapeamentos de situagdes
de riscos. Tais abordagens trazem maior evidéncia as relaches espaciais e aoS processos
socioambientais que, diretamente e indiretamente, determinam as condic¢Bes vivenciadas numa
visdo mais integrada.

As atividades referentes a tematica riscos, deste modo, estiveram atreladas a préaticas
pedagdgicas pensadas e planejadas num contexto interdisciplinar, colaborando assim em
didaticas voltadas a discussdo e compreensdo de condigdes ambientais locais, assim como
relagbes espaciais nelas envolvidas. As atividades, ao tratarem conceitos, percepcgdes e
mapeamentos de riscos, estiveram fortemente vinculadas com os conceitos de lugar e escalas,
concepcdes discutidas nos subcapitulos anteriores. A relacdo pedagogica com a tematica riscos,
demonstrou importantes possibilidades metodoldgicas para o ensino de Geografia, ante uma
reflexdo de “novas cartografias” no ambito escolar.

Com abordagens envolvendo inter-relagbes e complexidades ao tratar de riscos

ambientais, Amaro (2003) esclarece que a génese do risco assenta ao nivel macro e micro-social,
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tornando incontorndvel uma abordagem sistémica das questfes do risco, do perigo e da
segurancga. Para 0 autor um acidente ndo se deve geralmente a uma Unica causa, mas a uma
conjuncao de fatores .

Diante dos multiplos fatores, Seva F° (1997) e Carpi Junior et al. (2007) colaboram
ao caracterizar e sistematizar os riscos em: social, tecnoldgico, natural e ambiental. Estas
qualificagbes podem ser associadas a segurancga, salde, violéncia, abastecimento, enchentes,
residuos, energia, moradia, trabalho, transporte, e demais aspectos tipicos principalmente de
grandes centros urbanos.

Sao terminologias e categorias que se propdem a uma dificil classificacdo dos riscos,
diante das sinuosas e opacas situagdes que nos submetem e a que nos submetemos em nosso
cotidiano. Situacdes, muitas das quais, s6 se toma plena consciéncia de sua existéncia, apos o
risco se concretizar, principalmente quando se noticia na midia ou quando nos e pessoas
proximas sdo atingidas.

Frente a atual crescente diversidade dos riscos, Jacobi (2006) afirma que 0S riscos
contemporaneos explicitam os limites e as consequéncias das praticas sociais, trazendo consigo
um novo elemento, a reflexividade. Segundo o autor, a sociedade se torna crescentemente
reflexiva na medida em que reconhece os riscos que produz e reage diante disto, desta forma,
vem a ser um tema e uma preocupacao para si propria.

Conceber a existéncia e a natureza dos riscos presentes em nossa sociedade nos
remete a uma reflexdo das proprias relacGes pessoais e nossas praticas cotidianas estabelecidas no
“espaco praticado”, favorecendo-se pensar 0 peso de nossos habitos e tradicGes e da banalidade
frente as condicdes atuais que nos submetemos e nos permitimos. Esta discussdo, no contexto
escolar, pode despertar nos envolvidos, situacbes de crise, reflexdo, desejo de mudanca e
mobilizacao.

Ao diferenciar processos ambientais, utilizando referenciais espaciais como 0s riscos
ambientais, procurou-se demonstrar que a relagdo entre causa-efeito ndo se da apenas no local de
modo linear e direto, mas que os fatores e danos de um evento extremo, por exemplo, uma chuva
intensa, deve ser compreendida em diferentes escalas, pois as causas para alguns danos podem
estar a quilémetros do risco constatado no local.

Os riscos, portanto, devem ser analisados como resultado de um processo que se

estrutura ao longo do tempo. A percepcdo e a constatacdo da situacdo de risco pelo aluno
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representam um conjunto de processos e fendmenos espaciais que o individuo em sociedade
produziu em suas relacbes com o meio e o grupo, em diferentes momentos historicos e escalas
espaciais.

O exercicio de espacializar percepcdes dos riscos revela-se uma importante via de
investigacdo dos fatores e processos envolvidos na ameaca. Fatores que podem demonstrar a
vulnerabilidade da populacdo exposta, a possibilidade de ocorréncia, a magnitude das
consequéncias e, demais aspectos que conjugam a analise em torno dos riscos nesta pesquisa.

Trata-se de aspectos pedagodgicos relacionados a costumes e percepg¢des locais, por
serem de de natureza sdcio-histdrica local. Sociedades em outros locais e periodos ndo teriam as
mesmas percepcOes e preocupacdes que foram destacadas pelo grupo escolar em questdo, pois
fazem parte de outro contexto. Sendo assim, a questdo da escala, com maior énfase na espacial,
torna-se importante nesta proposta pedagdgica de um ensino mais contextualizado com questfes

locais.
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4 PRATICAS DE ENSINO E MEDIACOES DOCENTES
4.1 Asequéncia didatica da proposta de ensino

A proposta pedagdgica discutida nesta pesquisa foi trabalhada ao longo dos anos de
2008 e 2009 (tabelas 2 e 3). Segue abaixo os quadros apresentado a sequéncia didatica das

praticas de ensino de ambos 0s anos letivos, com os respectivos principais objetivos pedagdgicos:

Tabela 2 . Sequencia didatica da proposta de ensino de Geografia trabalhadas no ano letivo de 2008.

Més/Ano Aulas/Atividades Principais objetivos

03/2008 Geotecnologias Demonstrar a evolucdo do Sensoriamento
remoto e o0s produtos, aplicacGes e possibilidades
das novas geotecnologias

03/2008 Historia da Cartografia Conceituar a cartografia, buscando demonstrar
que sua evolucao reflete a histdria das técnicas,
visdes de mundo e interesses em diferentes
periodos e sociedades.

04/2008 Semiologia gréfica e Introduzir a linguagem semiotica e conceitos da

Cartografia Tematica cartografia temética para auxiliar a criacdo dos
préprios mapas.

05/2008 Subjetividade dos mapas Discutir a subjetividade e a falsa objetividade e
- Texto: Aprendendo a ler o | neutralidades das representacdes cartograficas.
mundo. Autora: Callai

06/2008 - Mapa da sala: Cartografia | Mapear as particularidades tematicas
da turma da turma, representando aspectos:

sociais, pessoais, afetivos, fisicos e
comportamentais dos alunos pelos alunos.

Recesso

escolar

08/2008 Questdes sobre 0 mapa Discutir sobre as relagdes pessoais e a
organizacdo do espaco da sala de aula.

09/2008 Escalas espaciais: As Analisar mapas, buscando perceber as
escalas cartogréficas e peculiaridades e finalidades das diferentes
geograficas - Escalas de escalas geogréaficas e cartograficas por meio da
analise elaboracdo de uma tabela-sintese

10/2008 Redes e Fluxos Trabalhar os conceitos geogréaficos e
exemplificar os diferentes tipos de circulacédo e
praticas sociais e pessoaisno espaco.

11/2008 Campo: Muros Trabalhar a “muros” visiveis e invisiveis do
cotidiano e as relagdes pessoais no espaco
geografico, com énfase no local.

11/2008 Mapeamentos em diferentes | Elaborar mapas pessoais/perceptivos, em

escalas diferentes escalas, tendo a escola como centro.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Tabela 3 — Sequencia didatica da proposta de ensino de Geografia trabalhadas no ano letivo de 2009.

Més — Aulas/Atividades
2009

Principais objetivos

03/2009 Questionario diagnostico

Verificar a concepcao dos alunos frente a conceitos
e tematicas envolvendo a linguagem cartogréfica.

03/2009 Semiologia gréfica e
Cartografia Tematica

Introduzir a linguagem semiotica e conceitos da
cartografia temética para auxiliar a criacdo dos
proprios mapas.

04/2009 Historia da Cartografia

Conceituar a Cartografia, buscando demonstrar que
sua evolucgdo e os mapas refletem a historia das
técnicas, visdes de mundo e interesses em
diferentes periodos e sociedades.

04/2009 Geotecnologias

Demonstrar a evolugdo do Sensoriamento Remoto e
seus produtos, aplicacdes e possibilidades das novas
geotecnologias. Atividades e avaliagio

05/2009 Cartografia da sala: Atlas

Mapear as particularidades tematicas

da turma da turma, representando aspectos:
sociais, pessoais, afetivos, fisicos e
comportamentais dos alunos pelos alunos.
06/2009 Escalas espaciais e escalas | Analisar mapas buscando perceber as
temporais: Escalas de peculiaridades e finalidades das diferentes escalas
analise. por meio da elaboracdo de uma tabela-sintese
Conceitos: Redes e Fluxos
Recesso
escolar

08/2009 Cartografia do Brasil: o
Brasil em cancéo

Trabalhar o processo de integracdo nacional e suas
relacOes espaciais

Licenca
docente

10/2009 Cartografia 1:1
Texto: A cartografia da
escala 1:1

Trabalhar as relacGes e préaticas pessoais cotidianas
e suas “marcas” socio-espaciais.

10/2009 Conceito de riscos

Refletir sobre aspectos cotidianos, envolvendo o
conceito de riscos

05/11/2009 | Campo: Riscos

Trabalhar a percepcao dos alunos frente aos riscos
ambientais existentes no bairro.

11/2009 Producdo de mapas pos-
campo: Percepgéo e
mapeamento dos riscos

Elaborar mapas dos locais percorridos, tendo como
referéncia o roteiro de campo e proprias vivéncias e
lembrancas.

11/2009 Conceitos Geogréaficos

Introduzir e discutir os conceitos geograficos com
base nos mapas do trabalho campo de riscos,
produzidos pelos alunos.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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4.2 Praticas e mediacdes da proposta de ensino

Neste item da pesquisa, iremos detalhar a proposta de ensino trabalhada com as
turmas do 2° ano do E.M. em 2009, descrevendo o desenvolvimento das aulas ao longo desse ano
letivo. A opgdo pelo detalhamento da sequéncia didatica do ano letivo de 2009, justifica-se por
conter atividades reaplicadas e incorporaces, referente as praticas de 2008.

A descricdo das atividades neste capitulo propde trazer exemplos de trabalhos
produzidos, a fim de configurar de modo mais amplo, os objetivos pedagogicos e a mediacao
docente nas préticas da proposta de ensino. Entretanto, ressalta-se que no capitulo posterior, em
funcdo dos objetivos definidos por esta pesquisa, iremos realizar anélise e reflexdes mais
aprofundadas de atividades de ambos os anos letivos.

Esclarece-se que optamos em ndo especificar a quantidade de aulas trabalhadas em
cada atividade, por demonstrar uma rigidez pouco relevante, podendo limitar e inibir adaptagdes
e experimentacfes em contextos escolares, caracterizando portanto, um nivel de estruturacéo que

esta proposta pedagogica, aberta e dialdgica, procura se afastar.

421 Distintas linguagens

O inicio do plano de ensino ocorreu com uma aula introdutdria para tratar de forma
ampla as particularidades gerais de diferentes linguagens. Apds uma exposi¢do inicial do
professor, os alunos em grupos optam por uma das linguagens® para realizacio de uma atividade
que consistiu em um tema comum a todos 0s grupos. Os alunos, em dialogo no grupo e com o
professor, prepararam uma apresentacdo para expressarem aspectos discutidos sobre a tematica,
utilizando apenas os recursos e particularidades da linguagem que optaram. Pensou-se em dois
temas, riscos e muros, ambos utilizados em turmas distintas. A finalidade principal da atividade
foi demonstrar algumas especificidades de cada linguagem, de modo a introduzir a linguagem
cartografica, e demonstra-la como importante para a Geografia, por tratar de representar
fendmenos e aspectos espaciais em processos de mapeamento. Nesta a atividade, relembrou-se
as finalidades das seguintes convencgdes de mapa: titulo, limite, legenda, viséo vertical, diregdes,

coordenadas, projecdo cartogréfica e escala.

® As linguagens trabalhadas foram: escrita, verbal, corporal, grafica, sonora, audiovisual, numérica e cartografica
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422 Questionério diagndstico

Considerando que a proposta de ensino contemplou o uso da cartografia como
suporte linguistico e metodoldgico no processo de ensino-aprendizagem da Geografia, elaborou-
se uma atividade diagnostica com dezenove questdes para alunos do 2° ano do Ensino Médio.
(Apéndice A). O principal objetivo na aplicagdo do questionario foi diagnosticar e demarcar
aspectos para o ensino de Geografia, relacionados as concepcdes conceituais, finalidades e usos
dos mapas, como linguagem e suas possibilidades de representacdo. Estes aspectos seréo

descritos e analisados nos resultados da pesquisa.

423 Semiologia gréfica

A introducgdo da semiologia gréfica aos alunos teve como principal referéncia o livro
“Curso de Cartografia Tematica” de Marcelo Martinelli (1991). O tratamento de estudos
semidticos introdutorios procurou demonstrar como a cartografia tematica utiliza-se de tais
estudos, na elaboracdo de mapas, constituindo a semiologia gréafica, uma linguagem de expresséo
e comunicacdo visual-grafica. Desta forma, por meio de aulas expositivas e um conjunto de
praticas, discutiu-se como tais estudos constituem uma linguagem de expressdo e comunicacéo,
gue mediante suportes conceituais determinam modos de representacdo, assim como, nossas
percepcOes e concepcdes de aspectos espaciais mapeados.

Dentro dos principios da cartografia tematica, a escolha no uso de representacoes
lineares (linha), pontuais (ponto) e zonais (area) esta associada ao elemento a ser mapeado, assim
como, a escala cartogréafica, buscando explicar que um lago, por exemplo, em um mapa na escala
de detalhe, sera representado como uma area; enquanto que numa escala de menor detalhe, serdo
representadas como pontos. Além disso, de modo mais expositivo e dialogado, em apresentacdo
em data-show, utilizou-se de diversos mapas tematicos para demonstrar que a escolha e a
utilizacdo dos simbolos ndo é aleatoria, estando o uso de variaveis visuais relacionado com
aspectos qualitativos, quantitativos e ordenados do espaco, por meio de sua representatividade.

As atividades desenvolvidas visaram demonstrar que a escolha dos simbolos nos
mapas ndo é aleatoria, estando atrelada a tematica e as possibilidades de se espacializar dados e
aspectos espaciais, ou seja, a definicdo de tais temas e simbolos,portanto, influenciara as formas
de representagdo do espago geografico. A figura 5 ilustra uma sintese dos contetidos trabalhados

com os alunos:
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Signos e variaveis visuais

Forma: A - - x
Cor: -
— |

Granulacdo:

IRy =

Orientacdo:
Representacoes graficas

Linear (linha): _——
Pontual (ponto): ®

Zonal (area): / ——

Tipos de mapas tematicos

> Localizacao (X, v — plano cartesiano) — Onde?
» Qualitativo (z — variaveis visuais) — O Qué?
> Quantitativo (z — variaveis visuais) — Quanto?

> Ordenado (z — variaveis visuais) — Em que ordem?

Figura 5 — Sintese da Semiologia Grafica de Bertin (1967) utilizada na proposta de ensino.
Fonte: Adaptado por Ederson Costa Briguenti.

Dentre tais discussdes, trabalharam-se duas atividades: Na primeira delas, solicitou-se

que a turma, em duplas, escolhessem seis mapas em distintos Atlas Escolares, para o
reconhecimento das variaveis visuais utilizadas, os modos de representacdes adotadas e 0s tipos

de mapas. Tais informages foram sistematizadas em um quadro.
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A outra atividade foi a elaboracdo de mapas qualitativos, quantitativos e ordenados a
partir de uma matriz adaptada do livro “Curso de Cartografia Tematica” de Martinelli (1991),
citado anteriormente. Para cada tipo de mapa, havia trés representaces: uma pontual, uma linear

e uma zonal, a partir dos temas estabelecidos (Figura 6).
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Figura 6 - Atividade realizada nos estudos da cartografia tematica.
Fonte: Martineli (1991). Adaptado por Ederson Costa Briguenti
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Desta forma, a introducdo da cartografia tematica ocorreu por um conjunto de
atividades que buscou introduzir suportes conceituais , metodologicos e linguistico em torno da
reflexdo espacial, de modo a envolver leitura e elaboracdo de mapas, com a possibilidade de se
mapear, além de espacos fisicos, aspectos tematicos desses espagos, constituindo no principal
objetivo pedagdgico dessas atividades.

424 A cartografia e sua perspectiva historica.

Por meio da aula intitulada: “A Cartografia e a Historia do Homem em Mapas: A
necessidade em representar o mundo que nos rodeia”. A proposta de ensino buscou um enfoque
historico no estudo da Cartografia. Nos slides apresentados, procurou-se discutir a relacdo entre
técinica e representacdo, demonstrando que a histéria da cartografia reflete a evolugdo das
técnicas criadas para representar o mundo, em diferentes periodos e sociedades. Deste modo,
técnicas e representacdes devem ser compreendidas em funcdo de visdes de mundo e interesses
especificos dos contextos socio-histdricos que foram produzidas e aceitas. Dentre os distintos
momentos socio-histéricos discutidos com as turmas, abordando-se a evolugdo das
representacdes, desde pinturas rupestres até producdes pds-chegada europeia na América,
destacaremos aqui dois exemplos:

Discutiu-se que mapas elaborados por uma cartografia no periodo da Idade Média
européia, foram denominados TOs (figura 7), em que:

O T representava o0s trés cursos d"agua que dividiam o ecumeno partilhado por
Noé, ap6s o Dillvio,... Génesis (10;31): o Mediterraneo (...); O Nilo (...), e 0
Don, separando a Asia e a Europa (...) 0s mapas T-Os eram emoldurados por
um grande oceano. (...) O T também simbolizava a cruz, e as trés partes
formadas por sua colocagdo dentro do circulo, a forma perfeita, testemunha da
perfeicdo divina. (...) Finalmente no ponto de jungdo entre a vertical e a
transversal, ficava Jerusalém o centro do mundo. (Tesouro dos Mapas, 2004)

Assumiam formas, concebidas e “aceitas” num contexto de forte influencia religiosa,
diante do poder hegemdnico exercido pela Igreja Catélica. Na cartografia, tais visdes
hegeménicas se materializam no “esquecimento” do conhecimento acumulado pelos gregos,

diante da predominancia de visdes e convengdes metafisicas.
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Figura 7 — Mapa TO Reproducéo da Terra repartida entre os trés filhos de Noé.
Fonte: MANSEL (1459-1463). Jean Mansel, autor, Manuscrito, 30 x 22 cm. http://expositions.bnf.fr/cartes/

Um outro exemplo apresentado aos alunos (Figura 8), demonstrou-se que no final da
Idade Média, principios cartogréaficos de exatiddo cientifica, motivados pelo mercantilismo e o0 as
grandes navegacOes européias, resultaram nas denominadas cartas Portulanos. Estas
caracterizavam-se por um sistema de pontos cardeais e colaterais, que, juntamente com o uso da
bussola, possibilitavam aos navegadores a localizagcdo e o angulo ao norte magnético, obtendo

assim, a direcdo desejada.

as OM o 2 ‘l. /;‘ \\// >
Figura 8 — Recorte de uma Carta Portulanos: mais antiga carta nautica mantida
Fonte: Tesouro dos Mapas, 2004

SR
,1291.
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A discusséo coletiva de dois textos foi seguida da divisdo da turma em grupos, para
apresentarem exemplos de mapas de periodos e cartografias especificas, de modo a relacionar
aspectos e visoes espaciais do “mundo” representado, envolvendo as dimensdes ideoldgicas e
historicas presentes. A turma se subdividiu para a escolha dos seguintes temas: (a) Pinturas
Rupestres; (b) Egito Antigo; (c) Cosmografia Grega; (d) Cartografia do Oriente-China; (e)
Cartografia Arabe; (f) Mapas TOs - Idade Média; (g) Carta Portulanos; (h) Periodo das Grandes
Navegacoes.

As apresentacOes foram preparadas na sala de informatica com pesquisas na internet,
mediadas pelo professor. Enfatizou-se que o objetivo da atividade era de se ilustrar como 0s
signos empregados nos mapas, refletiam uma visdo de mundo, de momentos histéricos e de

interesses de grupos hegemonicos.

425 Geotecnologias

A partir do titulo “Geotecnologias”, preparada pelo professor e apresentada na sala de
audiovisual da escola, buscou-se envolver a evolugdo e aplicacdo de Geotecnologias. Foi
apresentado um historico do desenvolvimento de sensores remotos desde a invencao da fotografia
atd o uso multiplos de sensores orbitais. Ao longo desta evolugdo procurou-se refletir junto aos
alunos sobre as possiveis finalidades, possibilidades e interesses dos investimentos em
Geotecnologias, e como tais ferramentas podem ser utilizadas em nosso cotidiano.

Deste modo, demos continuidade as reflexGes sobre as técnicas e interesses
envolvidos na producdo dos mapas, expondo um breve histérico do sensoriamento remoto, seus
produtos e aplicagdes. As discussdes envolvendo o tema tiveram como principal proposito refletir
com os alunos as principais aplicacfes das novas geotecnologias. Os seguintes conceitos e
ferramentas foram apresentados/expostos: Sensoriamento Remoto, Sistema de Informacéo
Geogréfica (SIG), Imagens 3D, Aerofotogrametria, Sistema de Posicionamento Global (GPS).

Refletindo com os alunos aspectos do sensoriamento remoto, comparou-se 0s satélites
com um sentido bidnico da visdo. Diante da complexidade que as rela¢cbes do mundo atingem, foi
necessario a sua compreensao utilizar sistemas complexos que monitoram informaces espaciais.
Destacou-se que o0s satélites rastreiam cada metro da superficie, gerando informagdes
georeferenciadas e estabelecendo relacdes espaciais para os mais diversos fins estratégicos, como

militar e econémico. Atreladas a tais finalidades procuramos estabelecer relacbes com a
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necessidade de compreender/dominar o territério por meio de sensores que obtém informacoes
além da capacidade sensorial de nossos dos 6rgdos perceptivos.

A Figura 9 apresenta uma foto de pombos carregando cameras automaticas (1) e uma
ilustracdo de um satélite em Orbita sobre a Terra (2). A ideia era mediar o debate com a questéo:
O que motivou/motiva o0 avango das geotecnologias?. Com a observagdo das imagens, a turma
expds oralmente algumas impressdes e houve desconfianca de alguns alunos na veracidade da

foto dos pombos e de que eles foram utilizados para captar informacGes espaciais.

Figura 9 — Duas imagens utilizadas com os alunos: (1) foto de pombos carregando cameras automaticas;
(2) ilustragdo artistica de um satélite em Orbita sobre a Terra.

Fonte: Agnaldo.no.comunidades.net.

No final da apresentacdo foi tocada a musica “Horizonte Distante” (grupo LoS
Hermanos), incentivando a verbaliza¢do oral da compreensdo da mesma e, sua relacdo com o

conhecimento discutido na aula (anexo A). Segue um trecho da cancéo:

Por onde vou guiar
O olhar que n&o enxerga mais
Da-me luz, 6 Deus do tempo
D&-me luz, 6 Deus do tempo
Nesse momento menor
Pr'eu saber seu redor
A gente quer ver
Horizonte distante.
Aprumar
()
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Sem unanimidade entre a turma com o estilo musical, os alunos expressaram
interpretagdes que, de modo geral, abordaram a importancia de se ter uma visdo ampla e
abrangente do mundo em que vivemos, contribuindo com uma visdo menos superficial de fatos
vivenciados, motiva- nos buscar distintos aspectos e fatores na construgdo de nossas ideias.

Posteriormente, os alunos elaboraram painéis com as temaéticas discutidas. Estes
trabalhos que envolveram “recortes” e reflexdes, apresentados por cada um dos grupos para o
restante da turma. A figura 10 refere-se a um dos painéis, que em geral mostraram-se criticos,
permitindo a exposicdo coletiva de ideias dos proprios alunos, assim como a mediacdo docente
em momentos mais dialogados.

Finalizando as abordagens e discussdes, foi elaborada uma avaliagdo, com énfase nos

aspectos historicos e tecnologicos envolvendo a cartografia (apéndice B).

ACHE SUA ROTA

MULTAS 508 1
CONTROLE

centro
da

o g

Figura 10 — Painel elaborado a partir da cangao “Horizonte Distante”.
Fonte: Alunas Natalia e Tamires da turma 2° A, em 2009.
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4.2.6 Cartografia da sala: Atlas da turma

Posterior as praticas que abordaram a histéria da cartografia e estudos da semiologia
gréfica, pensou-se numa atividade que contribuisse ao aluno, representar suas experiéncias sobre
aspectos do seu cotidiano escolar.

A atividade consistiu na elaboragédo de um conjunto de mapas, em que, cada aluno
teve que representar a sala de aula, numa folha A4, a partir de um ou mais temas de aspectos
afetivos, fisicos e/ou comportamentais da turma, utilizando para isso, diferentes métodos de
coleta de dados, algumas convencgles cartograficas e variaveis visuais na espacializacdo de
distintas tematicas.

Atlas da Turma. A partir deste titulo, iniciou-se a atividade sugerida. Diante olhares
intrigados e algumas expressdes desconfiadas, os alunos ouviram que teriam que elaborar um
mapa da sala para representar a propria turma. Além da localizacdo de cada aluno na sala (o que
em si, ja era um desafio, frente aos dindmicos e complexos aspectos comportamentais/ espaciais),
teriam que expressar por meio da semiologia grafica, os aspectos e relacdes pessoais de si e da
prépria turma. Enquanto um mapa da sala tradicional com um método cartesiano, apenas
localizaria os alunos, nesta proposta, caberia incluir valores e subjetividades. Os temas,
previamente escolhidos, foram diversos e o aluno também pdde pensar em outros, além dos que
foram sugeridos pelo professor.

Destaco alguns dos temas escolhidos para 0 mapeamento: distancia afetiva; amizade;
comportamento em sala, local onde vive; lazer; cor da pele, dificuldade-facilidade/disciplinas;
trabalho; habitos; profissbes pretendidas; falantes; relacionamentos; religido; esporte; mdsica;
alfabetizacdo dos pais; com quem vive; habitos; desejos; medos; cidade natal; perfil e
personalidade. Para facilitar a escolha e sugestdes dos alunos, os temas foram listados na lousa,
agrupados nas seguintes categorias: (a) relacoes; (b) comportamento; (c) informagdes pessoais;
(d) caracteristicas fisicas; (e) socioculturais; e (f) habitos.

Pontuou-se que cada aluno teria liberdade para escolher um ou mais temas, porém, as
tematicas teriam que ser representadas num unico mapa. Para isso, 0s alunos deveriam realizar
esbocos, dialogar com colegas e professor e, recordar conhecimentos envolvendo os estudos
sobre cartografia.

No contexto da proposta de ensino de Geografia, o planejamento e desenvolvimento

da atividade “Atlas da turma” foi pensada para abordar os seguintes objetivos pedagdgicos:
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1. Concepcdo da organizagdo da sala, como um reflexo das relagbes pessoais. Mas
também, como o espac¢o da sala pode influenciar/determinar as relaces pessoais.

2. Estabelecer a relacdo entre os temas mapeados e as alternativas e escolhas dos
simbolos.

3. Discutir questBes relacionadas as finalidades, interesses e subjetividade, presentes
no processo de elaboragdo do mapa.

4. Debater sobre o dinamismo espaco-temporal e as possiveis relacdes com 0s mapas
de sala elaborados.

5. Demonstrar os diferentes métodos na obtencdo de dados geograficos.

As Figuras 11, 12, 13 e 14 ilustram exemplos de mapas produzidos por alunos do 2°

ano do E.M. em 2009 pelos alunos a partir de tematicas afetivas e comportamentais das turmas.
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Figura 11 — Mapa da sala de aula: Perfil dos alunos
Fonte: Aluna Ménica da turma 2° C, em 2009.
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Fonte: Aluno Davi da turma 2° A, em 2009.
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Figura 13 — Mapa da sala de aula: Relacionamentos

Fonte: Aluno da turma 2° A, em 2009.
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Figura 14 — Mapa da sala de aula: Comportamentos

Fonte: Aluno Gean

Posteriormente a elaboracdo dos mapas, os alunos formaram grupos de cerca de 4

integrantes, a fim de responderem as seguintes questdes:

I. Se espaco da sala é o mesmo para todos alunos, por que temos representacoes téo

diferentes?

Il. Busque indicios e exemplos de como as tematicas mapeadas influenciam na
organizacdo da sala. E como tal organizacao determina aspectos e relacGes
pessoais?
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O principal objetivo na elaboragdo das questdes foi nortear a reflexéo das relagdes
existentes entre 0s aspectos pessoais, comportamentais e de relacionamento da turma com a atual
organizacdo da sala de aula. Além disso, a discutivel afirmacdo “se o espaco da sala é o mesmo

’

pra todos...”, contida na primeira questdo, focou a discussdo de questdes mais subjetivas
envolvendo o processo de mapeamento, possibilitando estabelecer compara¢Ges com concepgdes
objetivas do espago por meio de seus “neutros e precisos” mapas.

As respostas para ambas as questdes foram elaboradas em grupo, com a analise de
mapas elaborados por outros colegas pertencentes a outros grupos.

Os mais diversos temas/mapas foram utilizados para exemplificar e ilustrar como as
relacbes pessoais determinam a aproximacgdo ou distanciamento dos alunos, resultando na
organizacdo espacial da sala, religido, afinidade, numeracdo do calcado, idade, falantes, lazer,
musica, comportamento, esporte, amizade, etc. Estes foram alguns dos temas que os alunos
utilizaram nas possiveis relagdes e “coincidéncias” das tematicas com a distribui¢éo da sala.

Cada grupo apresentou as respostas para o0 restante da sala, expondo os mapas
utilizados. Este momento de discussdo coletiva das questbes dos mapas demonstrou ser atraente
aos alunos, havendo interesse e participacdo na apresentacdo dos mapas e respostas, além disso,
representou momentos propicios para mediacdo docente procurando dar enfase as relacdes
pessoais, como essenciais as concepc¢des do conhecimento geografico. A discussdo foi seguida da
leitura coletiva do texto de Callai (2005) que segue em anexo B.

A discussdo desta atividade serd realizada de modo mais aprofundado no capitulo
posterior, utilizando-se dos mapas elaborados. Entretanto, ressalta-se que a importancia da
atividade se deu também por seu carater processual. Processos e aspectos envolvidos na
representacdo do espaco , além disso, dos processos pedagdgicos no ensino-aprendizagem, em
que, o mapa final representou uma continuidade de reflexdes, ao invés de se encerrar em critérios

avaliativos.

4.2.7 Escalas cartograficas: Escalas de analise

O estudo das escalas espaciais envolveu as escalas geograficas e escalas
cartogréficas, na compreensdo das particularidades de conceitos e aplicagdes. O principal
objetivo consistia em demonstrar que a definicdo da escala geografica e da escala gréfica

relacionava-se com um recorte espacial, constituindo-se assim numa escala de analise.
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Realizou-se uma discusséo coletiva a partir da exposicdo de diversos mapas em
distintas escalas. Esta discussdo foi mediada pelo professor a partir de um quadro sintese exposto
na lousa (Figura 15) com as peculiaridades de escalas pequenas, médias e grandes, a fim de se
deixar mais claro, diferenciar conceitos entre escala geogréafica, escala cartografica e escalas
pequenas e escalas grandes, assim como as aplicagOes, peculiaridades, vantagens e desvantagens
de cada uma delas.

Procurou-se deixar claro que a definicdo da escala dos mapas, define também os
niveis de detalhamento e generalizacdo dos elementos, que por sua vez, define e condiciona as

andlises da &rea mapeada e suas relagdes com o entorno.

Escala Escala Detalhes Generalizacdo | Area Tamanho dos
Cartografica |Geografica mapeada |elementos
mapeados
1:10.000 Local + - - +
1:500.000 Regional
1:50.000.000 Global - + + -

Figura 15 — Quadro elaborado para atividades didaticas envolvendo as escalas de analise.
Fonte: Elaborado pelo autor

As cores verde e amarela foram utilizadas para indicar junto aos alunos os aspectos
mapeados que definem a classificacdo das escalas cartogréaficas (em verde) e geogréfica (em
amarelo) em: escalas menores e escalas maiores. Aspecto que causou estranheza dentre os alunos.

Posteriormente, com a distribuicdo de diversos mapas em diferentes escalas, buscou-
se indicar as escalas espaciais dos mesmos. Foram analisadas suas relacbes com detalhamento,
generalizacdo, extensdo da area mapeada e representatividade dos elementos espaciais. Nesta
andlise, orientou-se para que realizassem comparaces entre 0s mapas, buscando correlaces
entre as diferentes escalas, a fim de perceberem as peculiaridades e finalidades das escalas
geograficas.

A atividade teve como principal proposito demonstrar que, por meio de uma
convengdo cartografica, é possivel se definir “olhares” e analises espaciais. Por meio das escalas,

determinam-se rela¢fes sOcio-pessoais e praticas espaciais possiveis de serem visualizadas e
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representadas, demonstrando que a propria escolha da escala ndo € neutra, pois definem-se
critérios relacionados aos aspectos que interessam mostrar ou esconder.

Entretanto, notou-se que nesta atividade os alunos demonstraram dificuldades na
compreensdo de como as relacdes sociais e pessoais estdo envolvidas na organizacdo do espaco.
Além de se exigir um maior nivel de abstracdo nesta reflexdo, notou-se que os mapas analisados,
de modo geral, pouco contribuiram em representar tais aspectos mais abstratos. Buscou-se assim,
uma alternativa pedagdgica que permitisse estabelecer tais relacdes de forma mais clara. Foram
realizadas atividades e dialogos envolvendo o conceito de redes e fluxos, como mediadores de
tais reflexdes e discussoes.

Inicialmente tal conceito foi abordado de forma teérica, sendo escrita na lousa a

seguinte definicéo:

I. Rede (geogréfica): é um conjunto de localizagdes geogréficas interconectadas

entre si por um certo nimero de ligacdes.
Il. Fluxos: sdo 0s movimentos materiais e imateriais entre as redes.

Foi apresentada uma explicacdo simplificada, expondo que no espaco geografico,
fluxo é o que circula e redes é o que permite a circulacao.

Utilizando-se de uma leitura para tratar de aspectos do espaco geografico como
velocidade, instantaneidade e simultaneidade, os alunos marcaram no texto, o que entendiam por
fluxos materiais, fluxos imateriais e por redes. Um quadro sintese foi elaborado a partir das
marcacoes realizadas.

Posteriormente, em uma atividade em que foi entregue distintos mapas com escalas
diferentes, os alunos voltaram a analisar as informagdes espaciais buscando analisar os modos de
representacdo das redes e fluxos, aliado a identificacdo das escalas geograficas e cartogréficas. Os
alunos organizaram as informagfes dos mapas em um quadro contendo 0s seguintes itens: titulo
(local e tema); redes (nome e estrutura); fluxos (materiais e imateriais); relacGes; representacées
(variaveis visuais/representacOes) e escalas (cartografica e geogréafica). A figura 16 apresenta o
trabalho de um dos grupos:
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Figura 16 — Atividade de analise de diversos mapas e cartas topogréaficas de distintas escalas cartogréaficas.
Fonte: Alunas Adeani, Karina, Natania, Rafaela e Tamires da turna 2° A de 2009.

4.2.8 O processo de integracdo nacional: o Brasil em cancio

Apbs trabalhar o processo de transicdo da economia agraria brasileira (baseada
principalmente em ciclos econdmicos) para setores da economia que marcaram o inicio do
processo de industrializacdo no Brasil, discutiu-se com os alunos as mudancas espaciais e
culturais ocorridas a partir das relagdes sociais que infra-estruturas e as mudangas econdmicas
proporcionam. A atividade teve como principal objetivo a discussdo do processo de integragdo e
de ocupagéo do territorio brasileiro, em paralelo com a concepgao de “arquipélago econémico”.

Apos aulas expositivas, foi entregue a letra da cancdo Bye Bye Brasil, de Chico
Buarque (anexo C), sendo solicitado aos alunos que grifassem trechos que imaginavam ter
relacdo com o conceito de “processo de integragdo nacional”. Posteriormente, utilizando-se de
um Atlas escolar, os alunos elaboraram mapas para representar o processo de integracdo do

territorio brasileiro, inspirados na musica.
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Os mapas produzidos pelos alunos foram utilizados em sala para reforgar a ideia de
processo de integragdo nacional, assim como os conceitos de redes e fluxos, a partir das
simbologias utilizadas nos elementos e aspectos culturais e espaciais representados.

Um olhar para dois desses mapas, permite ressaltamos distintas alternativas de
representagdes seguidas pelos alunos. Ambas, pedagogicamente importantes de serem
consideradas em um contexto dialdgico e social do ensinar e aprender. O primeiro deles (figura
17) reflete mais claramente o ensino das convencdes cartograficas e conceitos de redes e fluxos,
ambos trabalhados anteriomente pelo professor, resultando na tendéncia de normatizacéo grafica
nos modos de representacdo. Ja o segundo mapa (figura 18) reflete uma riquesa de subjetividades
e elementos socioculturais revelados no talento da aluna, em suas expressdes gréaficas, focadas no
contexto da cancdo, propocionando-nos assim, uma quebra de rigores cartograficos, em sua

opcao de menor esforco representacional de contetdos trabalhados em aulas anteriores.

==

Figura 17 — Mapa elaborado na atividade envolvendo o conceito de integragdo nacional.
Fonte: Aluno 2° D, em 2009.
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Figura 18 — Representacdo/narrativa da cancao Bye Bye Brasil de Chico Buarque.
Fonte: Aluno da turma 2° D, em 2009

* nota-se que a numeragio observada no mapa com o titulo “Gltima estrofe”, refere-se a sequéncia das frases da
Ultima estrofe da cancéo de Chico Buraque, sendo esta, descrita na legenda pela aluna Jéssica do 2° D em 2009.
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4.2.9 Cartografias da escala 1:1

A atividade objetivou trabalhar com a percepcdo dos alunos frente as relacdes
espaciais na escala das praticas cotidianas, de modo a contribuir com concepcdes que aproximem
as relagdes pessoais e sociais das “marcas” do espago cotidiano, materializadas em locais de
segregacéo, preservacao, lazer, especulacéo, etc.

Tais relagOes e marcas espaciais consistem em abstracbes e a0 mesmo tempo
desafio/possibilidades na mediacdo docente, diante de uma cartografia construida em processos
de mapeamentos escolares, com énfase na subjetividade mediada pelos signos.

Como estratégia o texto “A cartografia da escala 1:1” (Anexo D) foi lido e discutido
coletivamente. Em seguida pediu-se que os alunos individualmente grifassem palavras ou ideias
possiveis de serem representadas num mapa.

Em uma das turmas, a atividade foi acompanhada por Viviane L. Cracel (2011, p.
87), que colaborava nas aulas de Geografia como parte de seus estudos de mestrado. A mesma
detalhou um importante momento da atividade:

Quando todos finalizaram a atividade, pediu-se que eles falassem o que haviam grifado e
foi, entdo, anotando as respostas na lousa. Cada um acabou grifando uma palavra
diferente. As que mais apareceram foram bairro, espaco, Ongs, centro e territério. Um

ponto que podemos destacar é que o que foi mais citado foram palavras que representam
espacos fisicos e ndo aspectos desses espacos.

Cracel (2011, p. 88) registrou as palavras que foram anotadas na lousa:

Bairro, ONGs, - espaco — territdrio — polos — percurso — S&o Paulo — campo — moradores
— espaco publico — Mapas geograficos, escolares, demograficos - aspectos politicos e
econdmicos — centro de S&o Paulo — campo — construtoras — setor imobiliario —
investidores — transnacional — corpo — lucros.

Posteriormente pediu-se para os alunos retomarem as variaveis visuais € pensarem em
simbolos para representarem a lista (ou parte dela) que haviam destacados. Frisou-se que 0s
simbolos poderiam ser pontuais, lineares ou zonais. Nas explica¢Ges foram dados exemplos pelo
docente como, “Por exemplo, quando vocé pensa no centro da cidade, o que vem a mente? Isso
ajuda a pensar em um simbolo. Depois vocés vdo elaborar um mapa mostrando como esses

elementos sao mapeados e indicar qual ¢ a escala geografica” (CRACEL, 2011, p. 88).
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A atividade envolveu os contetdos e conceitos abordados anteriormente e a propria
nocdo de mapeamento a partir do imaginario, pois os mapas foram elaborados com ideias e

palavras do texto, ap0s a sua discussao.
Em outra turma, apo6s a leitura e discussao e grifo do mesmo texto, foi proposto que
os alunos elaborassem um mapa imaginario que demonstrasse as relacbes socio-pessoais e sua

espacialidade, sem se preocuparem com as palavras marcadas do texto. Seguem abaixo dois

exemplos de cada turma, respectivamente (figuras 19 e 20):

AN

‘ ‘ SN Y
Figura 19 — Mapeamento do imaginario realizado na atividade cartografia da escala 1:1
Fonte: Aluna Natalia da turma 2° A, em 2009.
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Figura 20 — Mapeamento do bairrro realizado na atividade cartografia da escala 1:1
Fonte: Aluna da turma 2° A, em 2009.
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4.2.10 Conceito de riscos

Nos caminhos tragados na proposta pedagdgica, a tematica riscos apresentou
estratégias metodologicas importantes no uso de seu conceito, permitindo estabelecer relagdes
teoricas frente aos aspectos perceptivos e condi¢cdes socioambientas de situacdes cotidianas. Estas
relagbes foram iniciadas por meio de aulas expositivas, utilizando-se de uma apresentacao
preparada pela equipe do modulo Riscos Ambientais na formacdo docente em 2007 (figura 21).

A discussdo em sala de aula tratou de abordar: a origem do termo; os tipos de riscos;
sua concepcdo em sociedades orientais; fatores e vulnerabilidade; percepc¢éo e sua natureza socio-
historica. Procurou-se demonstrar que o risco pode despertar situaces pessoais de crise, reflexao,
desejo de mudanga e mobilizacdo. Segue abaixo 3 exemplos de slides trabalhados.

Alto nivel de

) . 5 . . vulnerabilidade
Orisco é uma fungdo que conjuga diversos fatores: iy

+ natureza ou tipo de perigo,

+ acessibilidade ou via de contacto (potencial de exposigio),
+ caracteristicas da populagao exposta (receptores) Médio risco
+ probabilidade de ocorréncia
+ magnitude das conseqliéncias. -+
Baixonivel |,  , SIS  Alto nivel
deamea(;a’ "l T+ 1 i P et i | ! de ameaga

Risco esta presente em situagdes ou dreas em que existe a
probabilidade, vulnerabilidade, acaso ou azar de ocorrer algum
tipo de crise, ameaca, perigo, problema ou desastre.

Baixo risco r Médio risco

O risco é um objeto social,
como afirma Veyret (2007, p. 11):

“Correm-se riscos, que sdo assumidos, recusados, estimulados, avaliados, 4
calculados. O risco é a tradugdo de uma ameaga, de um perigo para aquele £
que esta sujeito a ele e o percebe como tal” Baixo nivel de

vulnerabilidade

Embora as definigbes e interpretagdes sejam numerosas e variadas, todos
reconhecem norisco aincerteza ligada aum momento futuro, num tempo em
que orisco se revelara.

Oideograma Chinéspara CRISE € a

conjugacgéo entre o risco ou perigo

de que algo ocorraem um 5
determinado momento especifico - a »

WEI crise traz uma mudanga que tem um
J
momento certo para ocorrer.

Oportunidade /
Risco/perigo /caos Momento de mudanca

S
JRES

Figura 21 — Exemplos de slides utilizados nas aulas.
Fonte: Dagnino (2007) e Dagnino e Carpi Junior (2007)
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4211 Trabalho de Campo

A realizagdo do trabalho de campo fez parte de um conjunto de atividades
desenvolvidas pelo grupo Linguagens e RepresentacOes, citado no capitulo 1. Por meio das
reunides semanais, pensou-se coletivamente num roteiro para se trabalhar a tematica riscos
(apéndice C), com uma abordagem na propria percepcdo e lembrancas dos alunos, frente as
caracteristicas e dindmicas do bairro. Os sentidos perceptivos era interesse comum do grupo.

Portanto a elaboracéo do roteiro de campo ocorreu coletivamente, necessitando-se de
duas saidas a campo. A primeira ocorreu com as turmas 2° B e 2° C e posteriormente com 0 2° A
do Ensino Médio. Ambos com duracdo aproximada de 3 horas, percorridos a pé .

Por meio do roteiro e da mediacdo de professores, os alunos foram estimulados a
perceber os locais percorridos, utilizando, além da visdo, outros sentidos (audicdo, olfato e tato).
A estudo do local buscou expressar percepgdes de riscos por meio de discussdes, anotacdes,
entrevistas, fotos/filmagens e croquis. Expressfes essas obtidas no proprio local do percurso.
Nas paradas previstas, os alunos foram estimulados a conversar com comerciantes e moradores
sobre problemas cotidianos enfrentados no local, confrontando assim com as proprias percepgoes.

Foram cinco locais de paradas, definidos anteriormente no pré-campo. Para cada um
deles havia no roteiro, uma folha em branco com quatro pontos de referéncia nas extremidades,
para os alunos representarem graficamente observacGes e sensacgdes, diante do contexto das
discussbes. Os aspectos que tiveram destaque no trabalho de campo estdo relacionados ao

transito, a violéncia, ao lixo e as inundacoes.

As fotos abaixo (Figura 22) ilustram a mediacdo docente e 0s registros das
percepcdes frente aos riscos num dos pontos de parada da confluéncia e da area adotada,
respectivamente. Destaca-se que no local da confluéncia dos cérregos Proenca com Orosimbo
Maia, foram assinalados: mau cheiro, acimulo de lixo, vetores de doengas, ocupagdes precarias,
assoreamentos, etc. Em entrevistas filmadas com comerciantes, os alunos registraram graves
situagbes ocorridas em momentos de chuvas intensas. Um dos comerciantes buscou fotos que

foram tiradas das inundacGes que invadiram todo o comércio no local.
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Figura 22 — Registros fotograficos dos trabalhos de campo com a temaética Riscos.
Fonte: aluno da turma 2° A. Data 05/11/2009.

4.2.11.1 Producéo de mapas pés- campo.

Posteriormente, em sala de aula, os alunos retomaram algumas questdes e
eventualmente finalizaram detalhes dos croquis, constituindo-se em outro momento de mediacéao
pedagdgica importante, possibilitando retomar discussfes tematicas, conceituais, perceptivas e
subjetivas despertadas no campo. Cada professor das disciplinas envolvidas (Portugués,
Matematica, Geografia, Arte e Educacdo Fisica) utilizou em suas aulas os roteiros respondidos,
em distintas continuidades do trabalho>.

Nas aulas de Geografia, os alunos se utilizaram dos roteiros para elaboracdo de
mapeamentos dos locais de parada e do trajeto percorrido, ou melhor, dos trajetos, sendo que
cada aluno (ou grupo de alunos) elaborou o seu proprio mapa. Os roteiros, portanto, favoreceram
0 processo de mapeamento de riscos do local, ou de cartografias de experiéncias e percepcdes de
riscos.

A atividade consistia na producéo individual de trés mapas, representando pontos de
parada, e de um quarto, elaborado em grupo, para representar todo o trajeto. O processo de
construcdo ocorreu em sala de aula, proporcionando assim, momentos de elaboragéo individual e
participativa, em situacfes de constantes mediagbes, com contribuicdes pedagdgicas,

principalmente quando solicitadas.

> O detalhamento de tais atividades estdo no capitulo 4 do Livro Ribeirdo Anhumas na Escola: Projeto de Formag&o
Continuada Elaborando Conhecimentos Escolares Relacionados a Ciéncia, a Sociedade e ao Ambiente (Compiani et
al, 2013).
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Em tais mediacOes, apontou-se que além dos riscos demarcados no roteiro, os alunos
poderiam recorrer as lembrancas cotidianas que fossem de interesse representa-las. Nos
mapeamentos, verificou-se a espacializacdo de referéncias fisicas e aspectos frutos das sensacdes,
utilizando-se sinais graficos para representa-los. A andlise de alguns mapas produzidos, seréo
apresentadas no capitulo posterior, por se tratar de concepcbes espaciais por meio do uso dos
simbolos no processo de mapeamento. As figuras 23, 24 e 25 demonstram trés mapas elaborados

a partir dos registros obtidos no campo.

-

* . 1 =
® @ 7
-0“‘ LAV | B ::E Tl\l‘t- \ (A1) j"’t ‘-,“ 4

Figura 23 — Trajeto de campo: mapeamento de percepcoes.
Fonte: Aluna Karina da turma 2° A, em 2009.
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Flgura 24 Mapa de riscos: trajeto de campo elaborado em grupo do 2° ano B do EM.
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Figura 25: Mapa de riscos do trajeto de campo
Fonte: Aluna Natalia da turma 2° A, em 2009.
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4.2.11.2 Discussao dos conceitos geograficos com base nos mapas

Posteriormente, os mapas foram escaneados e projetados para visualizacdo de toda
turma. O principal objetivo pedagdgico envolveu a introducdo e aprofundamentos conceituais de
conhecimentos geograficos e cotidianos. Desta forma, o contexto local, por meio da
materializagdo do percebido e do saber do aluno, mediado pelas préaticas docentes, foi utilizado
como problematizador de conhecimentos curriculares da Geografia.

Com a analise docente dos processos de mapeamento (incluindo-se aqui a
socializacdo dos produtos cartograficos), preparou-se uma apresentacdo utilizando o data-show,
definiu-se conceitos e categorias geograficas a serem discutidos em sala, por meio de exemplos e
relagdes visuais com os mapas que os alunos produzidos.

Sem a prentensdo de aprofundar as tematicas que foram trabalhadas em tal atividade,

iremos aqui apenas lista-las:

- Clima urbano e “ilhas de calor”;

- Poluigé&o visual e Poluicédo sonora;
- Conceito de Paisagem e Lugar;

- Erosdo e assoreamento de canais;
- Impermeabilizagéo do solo;

- Redes e Fluxos;

- Riscos: conceito e tipos;

- Relacdes espaciais e

- Processos e impactos ambientais
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5 CONTRIBUI(;OES DA PESQUISA
5.1 Crise — Esforco Criativo — Ruptura

Além da valorizacdo de aspectos das relagdes culturais e ambientais envolvidas na
aprendizagem e na construcdo do saber, as bases tedricas da perspectiva historico-cultural
vigotskiana contribuem numa reflexdo das dindmicas da préatica docente. Reforga-se neste sentido
que a compreenséo de tal abordagem pelo professor, estudioso das ideias vigotskianas, “requer a
participagao ativa do leitor” (VIGOTSKI, 2007, p. 149).

Esta necessidade fundamentou reflexdes das praticas de ensino da proposta de
pesquisa, com a finalidade de demonstrar a importancia e o papel de distintas interagdes social e
pedagogica na transformacéo e construcao da atividade préatica escolar.

Tais relacBes serdo ressaltadas por meio de trés momentos pedagdgicos distintos,
denominados: Crise — Esforco Criativo — Ruptura. A conceituacdo e caracterizacdo de tais
momentos resultam da reflex&o e abstracéo docente, na busca de teorizagdo da propria prética.

Quando as criangas estdo diante de um problema mais complicado, apresentam uma
variedade complexa de respostas que incluem: tentativas diretas de atingir o objetivo,
uso de instrumentos, fala dirigida & pessoa que conduz o experimento ou fala que

simplesmente acompanha a acdo e apelos verbais diretos ao objeto de sua atencdo.
(VIGOTSKI, 2007)

Neste contexto, as particularidades pedagdgicas, fruto desta complexa variedade de
respostas entre os alunos, resultam na definicdo de momentos aqui expostos, assim como suas
relacfes com referenciais vigotskianos. Pontuo que o uso do hifen (em Crise-Esforco Criativo-
Ruptura) objetiva demonstrar que tais momentos se caracterizam pedagogicamente, do modo
processual, ndo sendo portanto, sempre lineares.

O momento pedagogico denominando crise é marcado por expressdes de incerteza e
incompreensdo. Ao contrario do que eventualmente se imagina, é essencial para relacdo
professor-aluno, pois pode proporcionar um processo de mudanga de comportamento do aluno,
de uma postura mais ouvinte/passiva (normalmente notado em aulas mais expositivas) para
papeis mais ativos, exercidos na relacdo ensino-aprendizagem. Tais “movimentos” mentais
expressos dialeticamente, condicionam estratégicas pedagogicas. A acdo docente deve estar

aberta a tais mudangas.
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No ambito coletivo, nota-se com mais clareza 0 momento de “crise”, em atividades
propostas a turma. Muitas vezes inicia-se antes mesmo do término da orientacdo inicial da
atividade a ser realizada, em que muitos alunos, expressam ndo saberem e ndo conseguirem,
remetendo-se a falta de clareza na explicacdo: ndo entendi. Porém, quando questionados, muitos
respondem prontamente: ndo entendi nada. Ao ndo pontuarem duvidas concretas, 0 momento
para o professor é pedagogicamente desafiante, apresentando dificuldades na busca de
alternativas didaticas mediadas pelo educador.

Algumas davidas manifestadas podem ser bastante favoraveis para que outros alunos
reflitam, inclusive sobre suas proprias questdes e respostas. Desta forma, podem ser reforcadas
para toda turma, sem necessariamente terem que ser respondidas prontamente.

O comportamento do aluno em tais momentos, destacadamente nestes em que se
notam expressbes de descontentamentos, denotam a forte dependéncia de ajuda e pouca
autonomia dos alunos. Entretanto, podem representar conflitos reflexivos, por estarem em
contato com situacOes de aprendizagem que o exigem estabelecer novas relagbes mentais diante
os “olhares” para aspectos cotidianos. Neste processo, € importante que o professor exer¢a uma
mediacdo, trazendo exemplos praticos que contribuam para possiveis relacbes entre 0s
conhecimentos envolvidos.

Diante de momentos de incompreensdo e conflito, insuficientes explicagfes do
professor podem contribuir para que crises individuais/pontuais se tornem crises
coletivas/generalizadas, com verbaliza¢fes negativas, expressadas de forma enfatica, com pouca
abertura para o didlogo e contagiando o grupo. Neste quadro, constatam-se bloqueios cognitivos
de aprendizagem. Insatisfacdo e inseguranca podem gerar comportamentos coletivos marcados
por manifestacdes de poder e negociagdo postas na relacdo professor/alunos.

E um momento crucial no processo de aprendizagem, em que aspectos da atividade
possam ser repensados e reformulados pelo docente, ou mesmo sugeridos e socializados por
alunos. Para praxis docente € um momento riquissimo para alimentar estudos e reflexdes
didaticas, com base nas demandas especificas e concretas vivenciadas no processo de
aprendizagem escolar. Também é o momento em que ocorre a maior parte dos desinteresses e
desisténcias por parte de alunos, diante a momentanea sensacdo de incapacidade de concluir a

atividade proposta. Sensacdo que resulta de toda a complexidade dos processos mentais, que
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consiste 0 processo de ensino-aprendizagem. A respeito de tal complexidade, pontuamos um
pensamento de Vigotski (2007, p. 41):
OperagBes com signos aparecem como resultado de um processo prolongado e

complexo, sujeito a todas as leis basicas da evolucdo psicolégica(...), tornando-se uma
operagao desse tipo somente apos umas séries de transformagdes qualitativas.

Em funcdo da falta de atencdo e dificuldades de compreensé@o, ou mesmo, caminhos
didaticos docentes, 0 momento pedagogico inicial também € caracterizado pela dificuldade do
aluno buscar uma pausa reflexiva. A instantaneidade e facilidade contemporanea na obtencéo da
informacdo em midias eletrdnicas e digitais acaba por contribuir numa auséncia de reflexdes mais
profundas e continuas no ambito escolar, com alunos a espera e ansiosos por respostas prontas e
rapidas. Podemos aqui nos referir a “cultura do pensar”, termo utilizado no cotidiano escolar para
explicar a falta de interesse dos alunos em atividades propostas. Nota-se a dificuldade de estarem
centrados em momentos reflexivos, ou pouco dispostos e interessados em discussdes coletivas,
que busque e proporcione mdaltiplas visdes para respostas mais abertas e participativas na
construcdo de saber menos consensual.

O momento de crise é fundamental para o professor diagnosticar Zonas de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), estabelecendo um nivel de dificuldade. Este nivel, aceito
como sendo o nivel proximal diante de particularidades dos estudantes, deve oferecer um desafio,
sem se mostrar demasiado dificil.

Diante da flexibilidade e complexidade, envolvendo a ZDP, o0 momento pedagdgico
da crise oferece contribuicOes para estabelecer uma intervencdo docente que auxilie o aluno na
busca de caminhos e respostas singulares, que, em momentos mais pontuais do processo de
aprendizagem, ainda ndao possuem condicdes de resolver sozinhos, mas que se constituem em
processos de amadurecimento ja iniciados, ou seja, desenvolvimentos psicoldgicos que estdo
sendo “instigados”.

O esforco criativo refere-se a um momento pedagogico que inicia-se de forma
processual apos ultrapassar dificuldades psicoldgicas na aprendizagem, nesse sentido, a relagédo
estabelecida pela mediacdo docente teve papel muito determinante. O esfor¢o criativo
caracteriza-se num momento de intensificacdo na busca do saber, no desejo em demonstrar para
si, colegas e professor, capacidade, criatividade e autenticidade. Momentos de ansiedade pelo

querer “saber fazer”, podem resultar em momentos de pausa, momentos de reflexdo, ou mesmo,
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de debates criticos e criativos entre os colegas. Para isso o professor pode introduzir
questionamentos, relembrar ideias e conceitos, dar exemplos que contribuam e estimulem os
alunos a buscarem alternativas, diante das incertezas e das dificuldades do processo de
aprendizagem e sintese do conhecimento que se defrontam.

Portanto, € um momento do ensino muito importante para o educador e para o aluno,
responsavel por situacdes mais propicias de mediagdo pedagdgica. E neste momento pedagdgico
que o professor encontra maior abertura dos alunos e melhores condicbes de retomar explicacdes,
transformar duvidas em questdes motivadoras e desafiadoras para o aluno e, estabelecer didlogos
ricos no processo de aprendizagem e na construcdo de saberes, genuinamente escolares.

A verbalizacdo de uma ddvida, portanto, pode representar a transicdo do momento de
crise inicial para um momento pedagogico de esforco criativo. Desta forma, apoiado em tais
pensamentos, questdes e davidas individuais, sendo consideradas oportunas, podem ser colocadas
ao restante do grupo. Para Vigotski (2007), a crianca ao fazer uma pergunta, demonstra que
formulou um plano de agdo para solucionar o problema em questdo, mas que ainda é incapaz de
realizar todas as operacGes necessarias.

Entretanto, o docente deve ter certa cautela na relacéo estabelecida com o aluno, pois,
apesar de fundamental e mais propicia neste momento pedagdgico, marcada por expressdes e
verbalizagdes dos primeiros esbocos e processos mentais, a mediacdo docente pode impossibilitar
e descaracterizar resultados auténticos, frutos de esforgos criativos e processos particulares em
cada aluno.

Este apontamento nédo se contrapBe a importancia da intervengdo pedagdgica, porem,
por ser o professor tdo fortemente determinante no processo de aprendizagem, sua postura pode
ocultar processos psicoldgicos espontaneos. A atencdo do educador para esta questdo, justifica-
se também, na preocupacao tipica do aprendiz, de expressar algo que o professor queria, pois
notadamente o peso e motivador avaliativo sao aspectos importantes nos sistemas de ensino.

Mediante a ideia de flexibilidade pedagdgica num contexto de esforco criativo do
aluno, citamos aqui uma importante contribuicdo de Vigotski (2007), ao enfatizar que a crianca
em idade escolar, “usando os métodos instrumentais ou mediados, no processo de solugdo de um
problema, é capaz de incluir estimulos que ndo estao contidos no seu campo visual imediato”.

Desta forma, a avaliacdo conceitual, ndo necessita ser o principal motivador e

resultado do processo de aprendizagem. A nota dada ao aluno, néo precisa ser a sintese final de
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todo um complexo, aberto e dialético processo de ensino/aprendizagem, das relaces nas relagdes
escolares. Uma das formas de se romper com métodos tradicionais de avaliacdo, pode estar no
reconhecimento e valorizacdo pelo professor de outro momento pedagogico, resultante das
particularidades dos esfor¢os criativos.: A ruptura.

A ruptura representa o salto. Mais do que a compreensdo de alguma ideia exposta
pelo professor, a ruptura compreende um sentido mais amplo e significativo da aprendizagem e
desenvolvimento. Neste momento, o aluno demonstra que compreendeu conteudos trabalhados,
utilizando-os de modo auténtico e criativo (em processos de internalizacdo). A autenticidade
presente em tais trabalhos garante ao momento a producdo de conhecimento escolar.

O momento € representado por bons casos em que o aluno alcangou a condicdo de
aplicar métodos auxiliares proprios no uso de simbolos e linguagens, apropriando-se de forma
espontanea e criativa -0s de forma satisfatoria e criativa, passando assim a incorpora-los no seu
conhecimento, percepcoes e habilidades.

Tais transformacdes no uso da linguagem e signos séo aqui encaradas como rupturas,
mudancas de “velhas” ou tradicionais concep¢des de conhecimentos, com uma notavel mudanca
no nivel de desenvolvimento. Vigotski (2007) expde que, ocorre uma mudan¢a ndo tanto na
estrutura isolada, mas também no carater daquelas fun¢Bes com a ajuda das quais ocorre o
processo de lembranca; de fato, 0 que muda s@o as relagdes interfuncionais que conectam a
memoria a outras funces.

Pedagogicamente, o0 momento demonstra-se mais dialogico, possibilitando ao
professor estabelecer relagdes conceituais entre saberes mais complexos, possiveis de serem
abstraidos pelo aluno, mediados na prépria producdo do conhecimento escolar.

Evidente que teremos niveis de internalizacao distintos entre os alunos numa classe,
frutos de fatores psicologicos e historicos diversos. Entretanto, o momento pedagoégico é
importante para se romper com um sistema avaliativo mais tradicional, de modo a incorporar
resultados, na préatica didatica, constituindo um conjunto de fatores mais amplo do ensino.
Conjunto que deve abordar as diversidades e complexidades envolvidas na producdo do
conhecimento escolar.

Neste contexto, a discussdo do momento pedagdgico aponta para meios avaliativos
que proporcionem um olhar construtivo e pertinente para o aspecto processual e histérico no

aprender, por meio das relagcBes de mediacdo professor/aluno e aluno/aluno, reconhecendo desta
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forma, resultados individuais como parte das media¢des educacionais constituidas coletivamente
na escola.
Tratando do processo de aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski (2007) afirma
que:
cada uma das transformac®es cria as condi¢Ges para o estagio seguinte e &, em si mesma,

condicionada pelo estagio precedente, desta forma as transformacdes estéo ligadas como
estagios de um mesmo processo e sdo, quanto a sua natureza, historicas.

E acrescenta que:

nesse ponto a crianga mostra que sabe que certos signos a ajudardo a realizar certas
operacles, ou seja, estd acumulando experiéncia, que estd mediando a estrutura de sua
prépria memorizacdo e uso da linguagem. Quando isso acontece, tem facilidade em
‘criar relagdes e em usé-las’.

Tais ideias reforcam a importancia de expor producdes dos alunos por meio de
diferentes dindmicas, pois as transformacdes do individuo, discutidas acima pelo autor, podem e
devem proporcionar socializacdo e debates. Por este aspecto, representa um momento pedagogico
muito importante para questionamentos, criticas e trocas, favorecendo assim uma aprendizagem
continua, propicia para se alcancar ideias e avan¢os mais coletivos.

A reflexdo sobre tais particularidades pedagdgicas, permitiu estabelecermos relacdes
tedrico-metodoldgicas mais claras e concretas de praticas pedagdgicas com conceitos discutidos
por Vigotski. Desta forma, a conceituacdo de momentos pedagdgicos contribui em integrar a
pratica docente na discussdo teorica da zona de desenvolvimento proximal, envolvendo o papel e
o significado da mediacdo dos signos e da propria acdo do professor na compreensdo da

aprendizagem do aluno.

5.2 Resultados e reflexdes da atividade diagnostica

Como parte da proposta de ensino do uso da cartografia como suporte linguistico e
metodologico no processo de ensino-aprendizagem da Geografia, foi aplicada uma atividade
diagnostica com dezenove questfes para alunos do 2° ano do Ensino Medio. Das quatro turmas
que responderam o questionario, em 2009, iremos aqui discutir alguns resultados referentes a
turma do 2° ano A.

A opgéo de discutir os dados de uma Unica turma se deu em funcdo da experiéncia

prévia com algumas abordagens, envolvendo cartografia. Nesta turma, praticamente todos foram
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meus alunos no ano anterior, contribuindo importantes reflexdes e possiveis compara¢fes com 0s
recursos didaticos da minha préatica docente.

O principal objetivo pedagogico da atividade diagnostica foi demarcar junto aos
alunos aspectos conceituais, finalidades e possibilidades envolvidas nas concep¢fes de um mapa.
As respostas obtidas no diagndstico serdo apresentadas e discutidas com a seguinte estrutura

analitica:

- Questéo

- Observacdes descritivas das respostas

- Breve discusséo reflexiva em torno da questao e das respostas
- Gréfico com sintese das respostas

5.2.1 Questdo 1: O que € um mapa para Vocé?

Do total de alunos, oito conceituaram os mapas como sendo um desenho ou um
desenho cartografico, sete responderam ser o mapa uma representacdo e dois alunos
conceituaram o mapa como fonte de informacao (Figura 26). Os demais conceitos citados foram
carta geogréafica ou celeste, Linguagem Cartografica e Comunicacdo visual. Quatro alunos
apenas descreveram a finalidade do mapa e ndo o conceituaram. Todas as respostas sdo muito
importantes nas discussdes e atividades em torno do conceito e finalidades dos mapas.

As respostas sdo importantes na construcdo coletiva do conceito de mapa, como
linguagem, que, assim como outras linguagens, possui particularidades, distintas finalidades,
possibilidades e limitacdes representacionais. Desta forma, aponta-se para discussdes e atividades
escolares que demonstrem as possibilidades de uma linguagem cartografica que possa expressar
informac0es, ideias, e emogdes. Entretanto, sendo uma representacdo, as formas dominantes de
mapeamento ndo nos deve fazer pensar que a distancia da observagdo indireta nos traz uma
verdade acabada e fechada, colocando- nos fora e acima do objeto do olhar. Para o professor,
permite pensar possibilidades metodoldgicas para propria pratica, sendo que o aprofundamento
em didaticas com a cartografia contribui na leitura e elaboracdo de mapas, em contextos de
ensino que envolvam: processos participativos; dindmicas que contemplem subjetividades do

individuo e sua propria relacdo de mediacdo estabelecida.
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Ndo conceituaram
Linguagem cartografica
carta geografica ou celeste
Comunicagdo Viusal

Fonte de informacdo

sintese das respostas

Representacdo

Desenho

0 2 4 6 8 10
numero de alunos

Figura 26 — Questdol- O que é um mapa para VOcé?

5.2.2 Questdo 2: O que ¢ a Cartografia?

Do total dos alunos que responderam, sete relacionaram ao conceito de cartografia,
com o método de elaboracdo de um mapa, tendo respostas satisfatdrias diante da concepcao que
se espera. Cinco alunos afirmaram nédo saber. Alguns alunos tiveram dificuldade na conceituacéo
da cartografia, sendo que quatro deles conceituaram com 0s proprios mapas e seis outros
destacaram informacGes, desenho, imagem e sinais. Dois alunos citaram a linguagem escrita e
simbdlica. (Figura 27)

A discussdo envolvendo o conceito de Cartografia, buscou demonstrar que sua
evolucdo reflete a histéria dos métodos e técnicas criadas para representar o0 mundo, entretanto,
esta evolucdo demonstra as relacdes, interesses e concepcdes socioambientais especificas. Desta
forma, producbes cartograficas acompanham contextos historicos/espaciais de distintas
sociedades. Diante de uma abordagem histérica da Cartografia e seus produtos objetiva-se
considerar os interesses e forcas culturais, politicas e econémicas na producao cartografica, com
uma concepcdo mais tradicional do conhecimento. No ensino de Geografia escolar, esta visdo
acaba por sustentar a nocao de distanciamento da producao de tal conhecimento, pois o aluno, por
ndo possuir tais técnicas “avancadas”, ndo pode ser produtor de informagdes ‘“precisas”. As

respostas colaboram em ampliar reflexdes para mais alternativas de se “fazer” Cartografia.
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MN3o sabem

Linguagem escrita e simbolica

mapas

gintese das respostas

Informacgoes, desenho, imagem, sinais

Relacionaram ao método, técnica

0 1 2 3 4 5 6 7 8
numero de alunos

Figura 27 — Questdo 2: O que é a Cartografia?

5.2.3 Questdo 3: Classifique o seu contato com mapas.

A maioria expressiva dos alunos classificou seu contato como sendo “pouco”, treze
alunos. Quatro consideraram como sendo médio e apenas dois como muito. Cabe ressaltar que

quatro alunas consideraram que nao tém nenhum contato com mapas. (Figura 28).

muito
médio
pouco
nenhum
6 é ; 6 8 10 12 14
numero de alunos

Figura 28 — Questdo 3: Classifique o seu contato com mapas.

5.2.4 Questdo 4: Descreva em que ocasides.

Os alunos descreveram as ocasides, as respostas mais citadas foram: Aulas de
Geografia/aulas de Historia (10 alunos) e escola/estudar (8 alunos). Totalizando dezoite
respostas. E importante enfatizar que na questdo anterior dezenove alunos que classificaram ter
algum contato com os mapas, 4 alunos responderam para localizagdo/perdidos e outros 4 em
viagens, porém nao foi possivel saber que ferramentas/meios utilizam. Outros trés responderam

ter contato por GPS/Carros. A mesma quantidade respondeu ter contato pela internet. (Figura 29)
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As respostas demonstraram o papel fundamental que a escola possui no contato dos
alunos com os mapas, considerando o uso crescente de tal linguagem em meios digitais como,
celulares, GPS, Internet. Entretanto, € importante que a escola pablica tenha meios para garantir
suportes técnicos e pedagogicos para o desenvolvimento de praticas que envolvam as

potencialidades das novas geotecnologias nas didaticas educativas.

nenhuma/ndo responderam
ponto de onibus
Internet/casa

GPS/carros

Viagem

Localizagdo/Perdido

Escola/estudar

Aulas de Geog/Hist

o
]
IS
s3]
o]
=)

12

Figura 29 — Questdo 4: Descreva em que ocasides.

5.2.5 Questdo 5: Classifique o quanto utiliza os mapas em seu cotidiano.

Do total de alunos, dezesseis classificaram 0 seu uso como pouco e nenhum aluno
classificou como muito. (Figura 30).

Além do contato que possuem com mapas, esta pergunta teve como finalidade
constatar o quanto efetivamente os alunos utilizam os mapas em seu cotidiano. As respostas
demonstraram coeréncia e equivaléncia com os dados da questdo anterior. A semelhanca das
questdes 3 e 5 buscou diagnosticar o quanto o aluno possui contato, porém na préatica, ndo faz uso

de tais mapas em seu cotidiano.

muito
médio
pouco
nada
(I] 5 10 15 20
numero de alunos

Figura 30 — Questdo 5: Classifique o quanto utiliza 0s mapas em seu cotidiano.

168



5.2.6 Questdo 6: Descreva em que ocasides.

As categorias Escola/estudar e Aula de Geografia, somadas, foram citadas em dez
respostas e 0 uso internet/casa foram citadas em oito respostas. Viajar apareceu trés respostas e
trés alunos afirmaram néo saber. (Figura 31)

Ao se tratar do uso dos mapas em situacdes cotidianas fora da escola, nota-se que

houve um equilibrio.

ndo sabe / nenhuma
Shopping

Casa

pontos e terminais de onibus

Localizagdo

respostas

viajar
internet/google

aulas de Geografia

Escola/estudar

4] 1 2 3 4 5 6 7 3 9
numero de alunos

Figura 31 — Questdo 6: Descreva em que ocasioes.

5.2.7 Questdo 7: Classifique o uso de tais linguagens nos mapas.

Diante de uma classificacdo do uso de diferentes linguagens sendo: 0- nédo utiliza, 1-
utiliza pouco, 2- utiliza e 3- muito. Com a soma de tais valores mediante a classificacdo, destaca-
se a linguagem grafica, seguidos da linguagem artistica e da linguagem verbal. Chamou a atencéo
a classificacdo da Linguagem matematica pouco expressiva. Ressalto que os tipos de linguagem
foram dadas na propria questdo, e uma avaliacdo ndo condiciona as restantes. (Figura 32)

artistica
audio-visual
verbal
corporal
matematica
grafica
I T T T T T
0 10 20 30 40 50 60 70
namero de alunos

Figura 32 — Questdo 7: Classifique o uso de tais linguagens nos mapas.
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5.2.8 Questdo 8: Justifique a classificagdo de duas linguagens acima.

Breve descricdo e discussao: A linguagem grafica foi a que obteve maior quantidade
de escolha para se realizar a justificativa. O objetivo da questdo foi facilitar uma discussédo
pedagdgica posterior, com o objetivo de demonstrar a linguagem cartografica, constituida pelo
conjunto de outras linguagens como grafica, matematica, verbal etc. As respostas que foram
consideradas insatisfatorias consistem em justificativas ndo coerentes, para o professor, dadas as

particularidades da linguagem em relagdo ao seu uso nos mapas. (Figura 33)

corporal
audio-visual

matematica . L.
W satisfatorio

verbal . . L.
insatisfatorio

artistica

grafica
1 1 1 1 1 1 l

0 2 1 6 8 10 12 14

Figura 33 — Questéo 8: Justifique a classificacdo de duas linguagens acima.

5.2.9 Questdo 9: Classifique a importancia das seguintes convencgdes cartograficas

para leitura e compreensao de um mapa.

A classificacdo das convencdes cartograficas demonstrou um equilibrio em termos de
importancia das mesmas na concepc¢do dos mapas, tendo destaque o item legenda (figura 34).
Demonstra-se relagfes conceituais entre o uso da legenda e os simbolos utilizados em um mapa,

sendo que as variaveis visuais obtiveram o menor valor na soma classificatoria do diagndstico.

Coordenadas

Rosa dos ventos
Varidveis Visuais
Escala Cartografica
Limite

Legenda

Titulo

Projecdo Cartografica
T T T T T T

0 10 20 30 40 50 60 70

soma da classificacdo

Figura 34 — Questéo 9: Classifique a importancia das seguintes convencdes cartograficas para leitura e
compreensdo de um mapa.
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5.2.10 Questdo 10: Escolha 3 convengoes e explique a finalidade.

Na questdo 10, os alunos tiveram que escolher trés convencOes cartograficas para
explicar a sua finalidade. A convencdo que aparece com maior frequéncia foi a rosa dos ventos
que teve o maior indice, entretanto cerca de 25% dos alunos relacionaram sua importancia para a
localizacdo e ndo citaram as direcdes. J& as coordenadas que apresentam o segundo maior indice

de importéancia, ndo foram citadas em nenhuma resposta dos alunos. (Figura 35)

Coordenadas
Escala

Limite
Projecdo

Varidveis m satisfatoria

Legenda insatisfatoria

Titulo

Rosa dos ventos

0 5 20

nﬂmer%%e escolhas >

Figura 35 — Questdo 10: Escolha 3 convencdes e explique a finalidade.

5.2.11 Questdo 11: Classifique a relagéo das disciplinas com os mapas em geral.

Diante de uma classificacdo de niveis de relacdo das disciplinas com 0s mapas, onde
0- nenhuma relacdo, 1- pouco relacdo, 2- mediana relacdo e 3- muita relacdo. A soma de tais
valores mediante a classificacdo dos alunos, demonstrou a visdo dos alunos das disciplinas
curriculares com maior relacdo e uso dos mapas, sendo: Geografia e Historia, seguidos de Artes,
Portugués e Biologia e somente depois a Matematica. Nota-se que a disciplina de Matematica
apresentou resultados bem abaixo das cinco disciplinas que mais se destacaram. (Figura 36)

Os dados da questdo 11, 7 e 8 demonstraram uma possivel dificuldade dos alunos
dessa turma em conceber a matematica como integrante da linguagem cartografica. Ressalta-se a
disciplina de Portugués, que normalmente faz uso pouco da Cartografia, mas que no resultado da

turma, € a quarta disciplina que mais possui relagdo com os mapas.
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Figura 36 — Questdol11: Classifique a relacdo das disciplinas com os mapas em geral.

5.2.12 Questdo 12: Classifique a sua dificuldade de ler e compreender mapas.

Na média, as respostas da questdo demonstram em geral um nivel médio da turma

em relacdo a dificuldade que consideram ter na leitura e compreenséo de mapas. (Figura 37)

muitissimo
muito
médio
pouco

nenhuma

nivel de dificuldade

0 2 4 6 8 10 12
numero de alunos

Figura 37 — Questdo 12: Classifique a sua dificuldade de ler e compreender mapas.

5.2.13 Questdo 13: Descreva a sua dificuldade.

As respostas permitem constatar algumas dificuldades dos alunos, a fim de que estas
possam ser abordadas de alguma forma no planejamento e aplicacdo de aulas e atividades
posteriores. Além disso, contribui para que o proprio aluno possa refletir e ter mais claro as suas
dificuldades e limitagdes diante a linguagem cartografica. A auto-reflexdo dos niveis de
dificuldade e a necessidade de pontua-las, contribuem com caminhos e avangos no processo de
ensino aprendizagem. Além dos cinco que ndo responderam, nota-se que alguns outros néao
conseguiram descrever a propria dificuldade, como exemplo: “Nem consigo descrever, é muita
dificuldade”.
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Optamos por redigir a diversidade das respostas, devido a dificuldade de representa-
las graficamente. Além de cinco alunos que deixaram a questdo em branco, obtivemos as

seguintes respostas:

“Para se localizar nos lugares onde quero ir.”

- “Para localizar alguns lugares.”

- “As letrinhas muito pequenas me deixam confuso. ”
- “Eu entendo muito pouco mesmo, sé as legendas. ”
- Dois alunos responderam: “Nenhuma”

- “Nem consigo descrever, é muita dificuldade. ”

- “Interpretagéo .

- “AH, existe alguns detalhes importantes que as vezes eu nem presto aten¢do, como por
exemplo: as legendas e titulos .

- “Eu acho que néo tenho dificuldade ".

- “N&o sei .

- “Acho que minha maior dificuldade é encontrar os lugares que procuro ”.

- “Eu tenho mais ou menos, obs. para menos .

- “Dificuldade para entender a posi¢ao dos mapas, mesmo com a Rosa dos ventos”.

- “Eu entendo mapas, mas pra me explicar, é a minha dificuldade .

- “Com a rosa dos ventos .

- “Quando vou fazer um mapa, sempre confundo a direcéo certa das rosas dos ventos .
- “Tem alguns mapas que a propria imagem é de dificil compreenséo ”.

- “De entender ”.

5.2.14 Questdo 14: Se fosse escolher um local para mapear, onde seria? Justifique

De acordo com as justificativas oferecidas por cada aluno em suas respostas, diante
do interesse de mapeamento, podemos refletir a respeito de uma maior seguranca dos alunos, em
relacdo aos aspectos e condi¢Oes que estes (re)conhecem no proprio bairro (Figura 38). Além
disso, poder demonstrar o interesse, dar visibilidade e destaque a problemas e virtudes de onde
vive, além de poder demonstrar seu proprio interesse e seu cotidiano, permitindo assim uma
autoria pessoal do produto: “meu mapa”, “meu bairro”, “caminho que fago’. Este aspecto
também foi verificado em demais locais citados de forma espontanea, como por exemplo, “cidade
onde vivo”, “caminho da escola/casa” e “escola”. Uma resposta que chamou a ateng¢ao, refere-se

a escolha de um aluno pela “cidade onde vou morar”, proporcionando a possibilidade de se
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discutir que a producdo dos mapas passa das necessidades de quem o utiliza e de quem o elabora.
Além disso, relacionar tal linguagem com interesse de se espacializar o novo, o desconhecido,
para que possamos sentir familiaridade com localidades, por meio de tais conhecimentos
mapeados. Os mapas do “novo mundo” fruto das grandes navegacdes no sec. XV e XVI ilustram

e enriquecem tal discusséo.

ndo sabe

cidade onde vou viver
Brasil

uma praia

escola

caminho

Sintese das respostas

cidade onde vivo

casa ou quarto

meu bairro
l T T T T T

0 1 2 3 a4 5 6 7 8 9
numero de alunos

Figura 38 — Questdo 14: Se fosse escolher um local para mapear, onde seria? Justifique.

5.2.15 Questdo 15: Se fosse escolher algum tema para mapear, qual seria?

Justifique.

Considerou-se que nove alunos responderam de forma insatisfatdria, pois citaram
locais, porém ndo definiram a tematica. Além desses, outros 4 afirmaram ndo saber responder.
Ressalta-se que 4 alunos optaram pela tematica violéncia e 1, consumo de drogas. (Figura 39)

Os dados apontam para uma dificuldade de muitos alunos em conceber a ideia de que
0 mapa além de representar formas concretas do espago, pode demonstrar aspectos e tematicas

especificas desse espago.

Comunidade

ndo sabe

ndo citou temas

outros

sintese das respastas

consumo de drogas

violencia

0] 2 4 6 8 10

numero de alunos

Figura 39 — Questdo 15: Se fosse escolher algum tema para mapear, qual seria? Justifique.
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5.2.16 Questdo 16: O que é Cartografia tematica?

Do total do alunos, 20 ndo responderam e apenas quatro alunos tentaram conceituar.

Ambos estdo representados no mesmo gréafico. (Figura 40)

20
18
16
14
12
10
8 -
6 -
a4 -
: ] m
0 1 T T T T _ 1
ndo responderam varios mapas e confessou que
responderam varios temas ndo sabe

Figura 40 — Questdo 16: O que é Cartografia tematica?

5.2.17 Questédo 17: Descreva trés finalidades em que os mapas podem ser

utilizados.

De forma aberta foi pedido aos alunos que descrevessem 3 finalidades dos mapas. A
localizacdo foi a resposta com maior frequéncia, 15 vezes, demonstrando o forte vinculo que o
mapa possui com a fungdo de localizagcdo. Outras finalidades citadas foram: “Identificar”,
“estudar”, “saber distancias”, “locomover”, “expressar” ¢ “previsdo do tempo”. (Figura 41)

Esta diversidade das respostas podem ser retomadas e discutidas em diversos
momentos e contextos envolvendo o ensino-aprendizagem, pois tais exemplos possibilitam

demonstrar diferentes aspectos, objetivos e conhecimentos envolvidos no uso da cartografia.

Previsdo
Demonstrar/Expressar
Locomover/Guiar
Distancia
Estudar/Aprender

Identificagdo

sintese das respostas

Informacdo/ Comuncacdo

Localizagdo

0 1 2 3 4 5 6 7

quantidade de respostas

Figura 41 — Questdo 17: Descreva trés finalidades em que os mapas podem ser utilizados.
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5.2.18 Questdol18: Na sua opinido, um mapa pode ser considerado uma linguagem

objetiva e neutra?

Quatorze alunos responderam que sim, trés ndo, dois disseram nao saberem e um
respondeu que objetiva sim, neutra néo. (Figura 42).

Fica evidente a necessidade de discutir a cartografia, como uma linguagem que possui
suas proprias convencdes, caracteristicas e limitagcdes e, que, apesar de buscar a representacao do
espaco geografico, deve ser compreendida dentro de suas préprias abstracfes e interesse de
guem observa e representa tal espago. Assim como, as contradi¢cdes e o dinamismo das relagdes
espaciais produzem mapas subjetivos e distantes de uma neutralidade, que pouco é considerada e
discutida na cartografia escolar tradicional.

objetiva sim, neutra ndo

ndo sabem

respostas

sim

k
0 2 4 6 8 10 12 14 16

numero de alunos

Figura 42 — Questdo 18: Na sua opinido, um mapa pode ser considerado uma linguagem objetiva e neutra?

5.2.19 Questdo 19: O que ndo pode ser mapeado?

Uma das alunas, ao ser questionada por sua curiosa resposta gays (Figura 43),
argumentou que eles sdo muito imprevisiveis e que por isso ndo podem ser mapeados. Ressalto
que a aluna € amiga e senta-se ao lado de um aluno homossexual.

Acredito que se aproximar desta resposta, deva ser um processo coletivo-pedagogico
construido junto com os alunos, ao longo de uma proposta de ensino. A davida, neste caso, em
termos de aprendizagem, pode ser mais importante que a certeza. Podendo proporcionar anseios
que intrigam o processo de saber. Além disso, a diversidade das respostas daquilo que os alunos
acreditam que ndo pode ser mapeado representam ricos desafios metodologicos para o ensino de
Geografia diante da possibilidade de mudancas de concepg¢des conceituais, envolvendo a

Cartografia escolar no contexto da construcao, finalidades e uso do conhecimento escolar.
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futuro

dor

muros invisiveis

lugares em movimento e mudancas
gays

vidas

sintese das respostas

sentimentos, momentos e palavras

nada

ndo sabe ou ndo respondeu

(o] 1 2 3 4 5 5] 7
numero de alunos

Figura 43 — Questdo 19: O que ndo pode ser mapeado?

5.2.20. Reflexdes gerais do diagnotico

Primeiramente, destaca-se que o diagndstico contribuiu para a introducdo de um
conjunto de contetdos, demarcando aspectos conceituais aos alunos e professor, de modo a
favorecer uma abordagem de conhecimentos e possibilidades trilhadas ao longo do ano letivo. O
questionario diagnostico diz respeito, portanto, a busca didatica de um quadro conceitual-
pedagogico, que se aproxime do momento da turma, referente as suas visées e conhecimentos
envolvendo a Cartografia.

Ressaltamos que as questbes diagnosticas foram importantes para o proprio aluno,
por contribuir para que o mesmo, concebesse e relembrasse aprendizagens e conhecimentos, sem
a necessidade da carga avaliativa das provas tradicionais.

Neste contexto, visualizo a necessidade de uma profunda discussdo no ambito
escolar em torno de avaliacdes e relacdes de ensino-aprendizagem que concebem uma formacao
continua do individuo, estruturada pelo préprio curriculo prescritivo, desconsiderando a
relevancia de processos complexos e ndo lineares, e portanto, descontinuos. Central nesta
discussdo, os diagndsticos sdo estratégias metodoldgicas, demonstrando saberes que os alunos
trazem do ano anterior, apés o periodo das férias escolares. Apontando para distintas
significacOes de saberes e 0 quanto sdo significativos aos alunos.

A aplicacdo da atividade diagnostica, mais do que fazer um levantamento de
respostas satisfatorias e insatisfatoria, de certas e erradas, foi importante como parte do processo
de formacdo de conceitos, via escolarizacdo. Neste processo Cavalcante (1998), afirma que é

preciso considerar as especificidades e as relacGes existentes entre conceitos cotidianos e
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conceitos cientificos. Para Vigotski (2007) “os dois processos — o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e dos conceitos ndo espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente”.
Retomando a reflexao de tais ideias, destacamos Cavalcanti (2009) ao afirmar que:
No nivel abstrato e de generalizacdo, o processo de formacdo de conceitos cotidianos é
ascendente, surgindo impregnado de experiéncia, mas de uma forma ascendendo para
um conceito conscientemente definido; os conceitos cientificos surgem de modo
contrario, seu movimento é descendente, comegcando com uma definicdo verbal com

aplicacdes ndo espontaneas e posteriormente podendo adquirir um nivel de concretude
impregnando-se na experiéncia.

Esta caracterizacdo especifica do conhecimento e concepgdes dos alunos, tratadas na
atividade diagnostica, contribuiu para demonstrar estratégias pedagdgicas no uso da Cartografia,
de modo a envolver os conceitos como parte dos processos mentais e dialogos escolares.

Entendemos que a abordagem conceitual inicial, em termos pedagdgicos, possui um
forte peso metodoldgico, em funcdo da necessidade ressaltada por Vigotski (2007), referente ao
desenvolvimento de um conceito espontaneo alcancar certo nivel para que o aluno possa absorver
um conceito cientifico. Além disso, os estudos vigotskianos destacam a formacdo de conceitos
cientificos na escola para o desenvolvimento da consciéncia reflexiva no aluno, ou seja, para a
percepcao de seus proprios processos psicoldgicos envolvidos na sua aprendizagem.

Pode-se afirmar, que o desenvolvimento do pensamento conceitual permite mudancas
na relacdo cognitiva das pessoas com o meio. Desta forma, um dos papeis da escola € bastante
evidente. Sobretudo pela mediacéo do educador, a escola tem o papel de proporcionar a formacgéo
de estruturas para a conscientizagdo e ampliacdo de conceitos cotidianos, possibilitando assim, o
desenvolvimento intelectual. Par Cavalcanti (1999, p. 26) “a memorizacdo e a associacdo por si
s6 nao propiciam a formacdo de conceitos. Para que 0 processo se inicie, deve surgir um
problema que s6 pode ser resolvido com um conceito novo”.

O peso de tais ideias em estrategias de ensino demonstra que metodologias
diagnosticas se constituem como um ponto de partida para orientacdes e estratégias pedagogicas
no estudo da Cartografia, tragando conceitos e saberes, cotidianos e cientificos, para o professor e
0 aluno.

Esse quadro de concepcdes e relagbes entre saberes contribui para uma
“instrumentalizacdo educacional” na leitura e mediagdo de praticas educativas que proporcionem

a construcgdo de conhecimentos escolares, de modo que reflita a existente relagdo entre conceitos
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espontaneos e sistematizados, ante de um processo de ressignificacdo da cartografia como
linguagem e representagéo.

O diagndstico, neste sentido, demonstrou ser uma metodologia para analisar 0s
conhecimentos que os alunos possuem e guardam, contribuindo para o planejamento de tematicas
e praticas inovadoras/viaveis. O questionario diagndéstico, elaborado com tal propdsito, pode
indicar campos de estudos, demarcando particularidades e despertando no professor e aluno
possibilidades desafiadoras na cartografia. Contribuindo com esta discussdo Compiani (1998,
p.153) afirma que:

Una clase comienza por la mediacion de las ideas previas y del conocimiento cientifico y
termina mediada. Por lo menos lo psicoldgico y lo epistemolégico caminan juntos.[...]
El andlisis de los aspectos epistemoldgicos lanzard luz mas en la coherencia de los
niveles alcanzados por los alumnos en relacién al conocimiento especifico en estudio. El
andlisis de los aspectos comunicativos lanzara luz mas en la argumentacién, tanto del

profesor como de los alumnos, para justificar sus opiniones en el contexto social
instalado.

A luz de tais ideias podemos afirmar que o diagnostico colaborou na contextualizagio
das relacdes escolares professor-aluno de um momento especifico da turma, tratando de saberes
prévios, demonstrando aspectos e visdes de grande valor para uma proposta de ensino, que se
propOe considerar e utilizar o conhecimento cotidiano local, na relevancia da mediacdo do
professor neste processo.

Neste processo, demarcados 0s conceitos cotidianos como representac@es sociais e 0s
conceitos cientificos correspondentes a area de Geografia, alguns conhecimentos puderam ser

construidos e concebidos com novos significados.

5.3 Ahistoria da cartografia e as geotecnologias: reflexdes pedagogicas.

De inicio, destacamos que a introducdo da histéria da cartografia possibilitou discutir
a evolucdo das técnicas criadas para representar o0 mundo de diferentes periodos e sociedades.
Pedagogicamente, a abordagem de distintos periodos historicos contribui para se questionar o
mapa como uma reproducéo fiel, objetiva e neutra da superficie terrestre, apontando para maior
liberdade nos sinais empregados, por configurarem o tempo, a sociedade, as técnicas e sobre
tudo, as finalidades contidos na producéo.

A intensdo de discutir a cartografia, pelo viés de uma linguagem historica, mostrou-se

de significativo valor para introduzir e amadurecer reflexdes que apontaram para possibilidades
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de percepcdes e representacOes de aspectos espaciais, no ambito escolar. Favoreceu demonstrar
que a evolucdo de técnicas e conhecimentos da humanidade também est4 atrelada ao interesse do
ser humano de perceber o mundo numa visao vertical, estabelecendo-se uma relacao desta viséo,
(assim como visdes de mundo e de deslocamentos) com avangos tecnoldgicos, e estes, com
possibilidades benéficas e maléficas resultantes para sociedade.

A polémica foto dos pombos foi contextualiza historicamente, esclarecendo-se tratar
de uma invencao do alemao Julius Neubronner em 1903. O recurso fotografico contribuiu para
abordar a necessidade de ver o mundo “l4 de cima” e as geotecnologias. Em tais discussoes,
buscando estabelecer relagcdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA),
enfatizou-se o carater estratégico de pesquisas financiadas por corporacGes e governos, que,
mesmo proporcionando desenvolvimento cientifico e aplicacbes cotidianas, estdo atreladas a
obtencdo de informacdes geo-referenciadas de interesse politico, econémico e militar
hegemdnico. Neste ambito, destacou-se que tanto em escala mundial, quanto local, as sociedades
ndo usufruem de tais conquistas de forma homogénea, diante um processo desigual e restrito de
acesso e aplicacdo. A questdo do controle, também foi lembrada como um importante aspecto
social, muitas vezes camuflado, desta atual discussdo, envolvendo as geotecnologias.

Em suma, a abordagem histérica possibilitou exemplificar que os aspectos espaciais
resultam de relagdes dindmicas entre sociedade e ambiente, demonstrando uma forte énfase
sensorial na visdo, na compreensdo e organizacdo das relacGes espaciais. Neste sentido, as
imagens orbitais e mapas representam simbolicamente abstraces que correspondem a
percepcdes e experiéncias de individuos e grupos. Portanto, por carregar visdes de mundo, por
forca de suas representacdes simbolicas e verticais, 0 espago geografico se apresenta por inter-

relacBes de leituras e padrdes historicos, que integram Ciéncia/Tecnologia/Sociedade/Ambiente.

5.4 Mapa de sala: mapeamentos da turma

A atividade envolvendo o mapeamento da turma, ao propor uma representacao mais
afetiva da sala da aula, sugere uma superacdo da dicotomias sujeito-objeto, permitindo abordar
aspectos espaciais antagbnicos como: precisdo - percepcdo e objetividade - subjetividade, de
modo, exigir um esforgo cognitivo que incorpore aspectos pessoais e perceptivos, na expressao

do objeto, absorvendo este, as experiéncias dos sujeitos, materializadas nas suas relagdes afetivas
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e espacializadas pelos processos mentais e subjetivos, envolvidos numa categorizagéo e escolha
de signos.

O processo de mapeamento que desencadeia e norteia tais processos mentais, ressalta
ao aluno a inter-relacdo das percepcdes e preferéncias pessoais com as dinamicas espaciais, por
meio de significacdes simbolicas, esforco este, que vai além de capacidades exigidas em
atividades cartograficas mais rigidas, o que resultou em simultineas  manifestagdes,
questionamentos e incertezas, tipicas do momento pedagdgico de crise.

O mapa de sala constitui-se aos alunos, uma “estranha” e intrigante tarefa de
resolucdo incerta e abstrata, necessitando de reflexdes individuais e coletivas, na mediagéo
simbdlica de estudos e conceitos, anteriormente trabalhados. Convencgdes cartogréficas,
semiologia grafica e modos de representacdo, mediaram o didlogo pedagdgico e 0S processos
cognitivos, com diferentes possibilidades envolvidas na execucdo da tarefa. Destacaremos alguns
exemplos significativos que demonstram como 0 uso de uma “gramatica visual” tornou parte das
expressoes espaciais e processos mentais com os quais o aluno se defrontou.

Uma analise mais cuidadora, ao mapa de sala elaborado pela aluna Alejandra (figura
44), revelou como a linguagem grafica foi utilizada de modo a expressar relacdes afetivas com os
espacgos, por meio do seu desejo de proximidade com os colegas de classe. O uso de tons de
cinza, apropriando-se da varidvel visual “valor”, representa suas relacbes com os outros alunos,
por meio das seguintes categorias: Os que a aluna considera como ja sdo préximos (em branco);
0s proximos (cinza claro) e os alunos “mais proximos”, que na verdade sdo os que ela gostaria de
ser mais proxima (cinza escuro).

Em sua Uma representacdo afetiva da sala, que proporcionou visualizar uma
espacialidade da classe, permitindo estabelecer areas de influéncia de grupos, demarcadas pela
aluna. O que esta fora destas areas de influéncia foi demarcada com hachura, diferenciando um
espaco da sala dos demais, demonstrando assim, a concepgdo de espacgo relacional, a partir da
percepcdo da inter-relacdo espacial da sala de aula.

O titulo do mapa foi utilizado de modo complementar a legenda, demonstrando um
carater narrativo e autoral. Nota-se que a tematica afetiva ndo foi explicita nas convencbes
cartograficas do titulo e legenda, mas sim, implicito na prépria espacialidade, pois, percebem-se
alguns alunos categorizados como ja séo proximos, mesmo estes estando em locais espacialmente

mais distantes. Neste caso, o signo exerce fungdo de sucumbir modelos e concepcdes de espaco
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em prol de um processo mental de categorizagéo e conceituacao das vivéncias e relagdes afetivas
e dindmicas dos individuos.

A pretensdo da autora, em destacar os alunos que ela gostaria de ser mais proxima,
permite constatarmos, além da proximidade afetiva, o desejo de se aproximar de colegas que
estdo afetivamente e espacialmente mais distantes. Temos assim a representacdo de
temporalidades que as atitudes e as trajetorias de cada individuo carrega, concepcdo fundamental
nas discussdes dos fenbmenos e processos que o espaco geografico se constitui.

Os campos representados pela aluna permitiu discutirmos uma concepg¢édo de espacgo
dindmico, a partir da incorporagdo da representacdo de relagdes pessoais multiplas e simulténeas,
muitas delas, claramente ainda por vir. Na representacdo da espacialidade de tais relagdes, as
carteiras e demais objetos concretos do espaco perdem significado representacional, em
contraponto a rigidez e precisdo. A auto-referéncia de mapas mais convencionais ¢ “auto-
questionada” em processos mentais de busca de simbologias para expressarem sentimentos,
percepcdes e desejos, criando-se assim linhas sinuosas e dindmicas, tragadas de modo a
representar e recriar uma sala de aula.

A cartografia, neste caso, exerceu funcdo de categorizacdo e representacdo de
relacOes e lembrancgas vivenciadas, abstragdes da aluna que nos apresenta uma espacializagéo,
conceitua aspectos subjetivos e dinamicos e, por meio dos signos, os proprios fenémenos e
processos espaciais. O mapa se aproxima de subjetividades e percepcdes da aluna, evidenciando
uma superacdo da dicotomia entre sujeito e objeto a que nos referimos. As relacdes abstratas do

autor aqui constituem a prépria estrutura espacial da sala representada.
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Figura 44 - Mapa da classe tematico do 2° B de 2008.
Fonte: aluna Alejandra da turma 2° ano B, em 2008.
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A nocéo vigotskiana de que o comportamento deve ser entendido como historia do
comportamento, enfatiza as praticas sociais dos alunos como essenciais na compreensdo de
aspectos psicoldgicos envolvidos na aprendizagem, o que nos direciona para analises de mapas
atreladas aos aspectos e particularidades pessoais envolvidos na propria formacdo dos alunos.
Em funcdo de uma concepcdo “espaco interacional” da sala, discutida no mapa anterior, 0
processo pedagdgico de criagdo de mapas da sala, permite trabalhar mudangas de
comportamento e atitudes, por meio da internalizacdo de signos, constituindo-se o uso de tais,
como produto e mediador da trajetéria do desenvolvimento e do aluno, ao invés de um mero
exemplo de seu intelecto.

Buscando exemplificar esta discussdo, constatamos que o mapa da aluna Marilia
demonstra um uso da linguagem grafica fortemente repleta de interesses de subjetividades,
definindo-se claramente escolhas no processo de producdo que determinaram uma categorizacéo
e generalizacéo de relacOes e percepgdes, proporcionando assim, a representacéo da espacialidade
da classe, demarcada por olhares, relacdes e histéria da aluna. (figura 45)

As diferentes formas e possibilidades de se espacializar um lugar comum colaboram
em demonstrar como as vivéncias e a percepcao da aluna, exerceram uma forte influéncia nos
signos utilizados.

Em seu mapa intitulado Amizade, subdividiu os atributos representados por meio das
categorias: melhor amigo, amigo, sé converso o basico e ndo amigo. Seguindo certa sequéncia de
escala cromatica, utilizando-se das cores: vermelho escuro, vermelho, amarelo e amarelo claro.

Um olhar para a representacdo nos apresenta a ideia de uma sala com dois grupos
espacialmente divididos, na expressdo simbolica da propria aluna frente aos aspectos socio-
afetivos. Proximo a Marilia, estd a sua unica melhor amiga, com uma tonalidade de cor mais
escura, enquanto que no entorno proximo estdo os amigos, com uma tonalidade mais clara,
seguindo o padréo de cor da categoria anterior. Do outro lado da sala, distantes, separados por um
espago “vazio” (auséncia de alunos ¢ carteiras) e por cores mais frias, estdo os que a aluna 0
conversa o béasico. A espacialidade se completa com os trés alunos conceituados de ndo amigos.

Nota-se que dois desses alunos estdo muito préximos de Marilia, o outro no lado
oposto, a autora do mapa intencionalmente representou com a cor mais clara, estando assim, por

meio de um visual/simbdlico, separados e negativamente destacados dos demais da sala.
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Observa-se no mapa elementos que convém expor ou esconder, atrelados por sua vez, aos
interesses implicitos e explicitos da aluna.

Neste caso, julgo importante observar que dentre os trés alunos, dois deles faziam
parte do processo de inclusdo escolar, sendo diagnosticados como autista. Nota-se no mapa que a
localizaco e categorizagdo de ambos reforcavam a necessidade de maior socializagdo. Ja a outra
aluna era uma antiga desavenca declarada de Marilia e de outros alunos da sala.

A legenda nos apresenta uma individualizacdo dos alunos e categorias mapeadas, nos
sugerindo uma leitura singular da legenda de cada um dos alunos pertencentes a sala.

Além disso, a énfase a temaética, é notada no titulo que recebeu atencdo nas letras que
destacam o unico fenbmeno espacial. Demais elementos como, mesa do professor, lousa, porta e
janela ndo sdo identificados na legenda, apesar de presentes no mapa. Ja as carteiras vazias ndo
sdo representativas para a aluna e sequer sdo localizadas.

A aluna opta em ndo colorir sua carteira proporcionando ao leitor uma referéncia
viso-espacial das relagdes mapeadas. Esse destaque visual que o mapa de Marilia nos remete ndo
estd posto em sua legenda. A cor branca aparece aqui em contraponto a neutralidade ou auséncia
de dados que mapas normalmente nos sugerem, a cor branca remete a uma exaltacdo da
referéncia autoral e espacial de relagfes pessoais. No ambito de tais discussfes, 0 mapa de
Marilia evidencia que escolhas ndo sdo aleatorias, pois, em diferentes escalas, inevitavelmente o
espaco geografico é fruto de interesses pessoais e coletivos. Tais espacos e interesses expressam
marcas em suas representacdes, mediante 0 que se quer e pra quem se quer demonstrar.

Interessante destacar que a aluna escreveu os nomes de todos professores, na mesa
docente, utilizando as mesmas cores para pintar cada um deles. Deste modo, apresenta uma
hierarquia de afinidade com os docentes, sem entretanto, criar novas categorias na legenda. O
fato de se tratar de outras relacGes afetivas, favorece ao leitor realizar um paralelo de relagdes e
interpretacdes para deduzir a relacdo afetiva/pedagogica que a aluna possui com seus professores.

Os simbolos assim irdo conduzir o leitor para relagbes afetivas que a autora
estabelece com atores da sala. A elaboracdo de cartografia de tais relacOes e espacialidades,
diante do esforgo cognitivo da aluna, resulta e favorece uma concepgdo de espago, onde as
expressdes psicossociais da linguagem, revelam, além de mediar, as tenses e emogdes sociais,

com devidas marcas espaciais.
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Figura 45 - Mapa da classe tematico do 2° A de 2008.
Fonte: aluna Marilia do 2° ano A, em 2008.
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Os objetivos pedagogicos desta atividade que foram listados na pégina 146 foram
utilizados como principal referéncia analitica para descricdo do mapa da aluna Juliana (Figura
46). Distancia afetiva , a partir deste titulo, a aluna buscou em trés variaveis visuais: cor, valor e
forma, alternativas para expressas as relacdes com os colegas de sala.

A cor, com representacdes zonais, lineares e pontuais, foi utilizada para representar
elementos concretos como carteiras, porta, janela, lousa, cortina, etc. Com respeito as demais
variaveis visuais, a aluna, para expressar a distancia afetiva, tematica que da nome ao titulo do
mapa, a aluna optou pela variavel valor (tonalidade), com trés tons de vermelho para representar
de forma escalar maior afinidade, afinidade média, menor afinidade e nenhuma afinidade,
entretanto, a Ultima classe foi diferenciada com o uso da cor azul.

Além disso, a aluna se propds a representar os diferentes grupos de amizade e
relagdes existentes na turma, denominado de “divisdo do grupo”. Nota-se que ela buscou modos
de representacdo alternativas, utilizando da variavel forma em modos de implementacéo lineares,
para representar como percebe a formacao de diferentes grupos de amizade. Por meio da legenda,
estes grupos sdo denominados com numeracdes de 1 a 8. Considera-se a que a escolha da
representacdo linear foi adequada, pois possibilitou a expressdo de dois temas no mesmo mapa,
permitindo ao leitor estabelecer associa¢des, utilizando-se de um simbolo-referéncia da sala, a
carteira do aluno. Além disso, permitiu representar algumas complexidades das relagcdes pessoais
da sala de aula, como por exemplo, a aluna Ana é representada pertencendo a dois grupos
distintos, o grupo 5 e o grupo 6. Observa-se também que a quantidade de grupos destacados pela
aluna, dificultou na escolha de simbolos lineares, pois os grupos 4 e 8 sdo semelhantes. Alguns
desses grupos possuem apenas dois alunos.

Em relacdo ao uso das convences cartograficas, a aluna utilizou de modo satisfatério
o que foi solicitado: a) titulo, informando a tematica e a sala; b) limite do mapa, respeitando o
proprio limite da sala. ¢) rosas dos ventos, com as direces corretas referentes aos pontos
cardeais. d) legenda, informando todos 0s elementos e signos contidos no mapa.

Em seu trabalho, a aluna demonstrou uma concepcao espacial da sala de aula bastante
satisfatorio, mantendo certa proporcionalidade dos objetos da sala, como carteiras, mesa do
professor, lousa, etc. Além disso, respeitou a localizagdo aproximada dos alunos. Entretanto a
distancia entre eles demonstrou uma simetria que ndo corresponde com a localizagdo

convencional dos alunos, demonstrando a for¢a da convencéo sobre a realidade concreta.
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Com respeito a escolha das tematicas, a aluna optou por representar temas abstratos,

envolvendo a sua afinidade com os demais colegas e entre eles. Além dos niveis de afinidade,

também se propds, a representar como percebe a relacdo entre os alunos, por meio de

agrupamentos de diferentes grupos de amizade. A divisdo é bastante subjetiva, pois trata-se de

grupos divididos pelo critério perceptivo da autora do mapa.

Considerou-se que a aluna foi criativa por buscar representar a sua concepgdo de

divisdo de grupos utilizando diferentes formas lineares na carteiras, preenchidas por uma escala

de cores para demonstrar diferentes niveis de afetividade com a turma. Tais escolhas gréaficas

favoreceram interessantes reflexdes sobre a dindmica da turma a serem consideradas nas praticas

docentes. Diante de estratégias e objetivos pedagodgicos, a melhor compreensdo das relaces

interpessoais de uma turma é fundamental, por permiter ao professor entender aspectos

comportamentais, e desta forma, ajudar a planejar atividades individuais ou em grupo.
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Figura 46 - Mapa da classe: grupos e relagdes afetivas.

Fonte: aluna Juliana




5.5 Percep¢éo aos riscos ambientais

SensacBes no percurso. Com a escolha do titulo, as alunas Carina e Lais demarcam
aspectos e riscos do ambiente mediante os estimulos que o ambiente proporciona ao corpo,
resultando em lembrancgas e sensacdes, diante das respostas perceptivas mediadas no contexto de
observagdes levantadas e discutidas no trajeto de campo (figura 47).

Aspectos e riscos locais, como, violéncia, clima, transito e degradagdo foram
espacializados, mediante a busca de simbolos para expressar barulho, medo, fluxo, calor, chuva,
lazer, mau cheiro, ambiente agradavel, etc.

O medo, representado por um simbolo que remete a uma expressdo facial, representa
a lembranca de tiros ouvidos pela aluna Carina, que reside proximo ao local onde se notava,
marcas de disparos no muro e na parede de uma residéncia.

A poluicdo, simbolizada por desenhos de automoveis soltando fumaca, foi demarcada
no cruzamento entre as vias expressas Norte/Sul e av. Nossa Senhora de Fatima, area de intenso
fluxo de veiculos.

Utilizou-se de um simbolo, rementendo-se um "sol”, para demonstrar a sensacdo de
calor em areas préximas ao supermercado Dalben, na av. Nossa Senhora de Fatima, uma vez que
no trajeto de campo discutimos aspectos do clima urbano e de desconforto térmico, em locais de
percepcdo de temperaturas elevadas, justamente na area de maior congestionamento de
automoveis e 6nibus, com intenso fluxo de pessoas, além da auséncia de arborizacao.

Contrastando com a simbolizacdo da percepcdo da area descrita acima, as alunas
utilizaram de nuvens amarelas para representarem a sensacdo de tranquilidade em um local de
parada, onde o grupo utilizou-se de uma praca para debater e questdes do roteiro.

As alunas representaram 0s riscos de inundac@es ao longo de trechos do ribeirdo
Anhumas em funcdo de discussdes ocorridas em campo e de depoimentos de comerciantes e
moradores proximos aos locais. Nota-se que buscaram representar o risco ndo de modo pontual,
mas sim com uma simbologia que demonstra que as enchentes atingem percurso areas que
margeiam o ribeirdo Anhumas.

O mapeamento da chuva em um trecho do percurso, garante a representacdo de
temporalidades, demarcando o tempo/espaco do evento climético no trajeto percorrido.

Para demonstrar uma area bem arborizada representada no mapa, as alunas optaram

por uma forma de representacdo zonal, de modo a generalizarem a &rea adotada ao lado da
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escola, onde se destaca visualmente a espécie arborea Leucena. A area, foi o Gltimo ponto de
parada do roteiro de campo, entretanto as duas alunas, dentre outros, ndo participaram das
discuss@es neste local, em funcdo da chuva.

O ultimo item da legenda refere-se ao “risco de doengas (animais que transmitem
doengas e entulho)”. Que foi demarcado de modo zonal na confluéncia do corrego Proenga com o
cérrego da Orosimbo Maia (formadores do Ribeirdo Anhumas), area em que havia, no momento
de nossa parada, trabalhadores da prefeitura, dedetizando o local. Cena que chamou bastante
atencdo do grupo. Nota-se que as alunas também utilizaram o mesmo signo ao lado da rua e a
area adotada ao lado da escola, mesmo ndo estando com os restante do grupo, no momento da
ultima parada, devido a preocupacao de ndo se molharem na chuva.

Demais elementos concretos, como: escolas, ribeirdo Anhumas, padaria bela vista,
papelaria Bela Vista, condominio Taquaral, praca, prédio, taxi e localidades comerciais (Bia
moveis usados, ferro-velho Brasdo) aparecem com hachura e ndo identificados na legenda, mas
sim, no proprio mapa, refor¢ando a principal finalidade do mapa de representar as sensagdes das
alunas em seu percurso. Por outro lado, preocupam-se em nomear diversas localidades, ruas e

avenidas, o que garante uma forte referencia espacial a tais experiéncias e lembrancas.
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Figura 47. SensacGes do percurso: Mapeamento de riscos ambientais.
Fonte: alunas Carina e Lais do 2° A, em 2009.
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A aluna Karina utilizou dois pontos de paradas para elaborar seu mapa, que recebeu o

, A , 6
titulo de “Confluéncia e area adotada’

. (Figura 48). Na legenda’, especifica que se trata da
confluéncia entre o corrego da Orosimbo com o corrego Proenga, utilizado de um simbolo
pontual que se assemelha a uma estrela, indicando o local onde tem inicio o ribeirdo Anhumas. A
area adotada pela escola por um simbolo linear.

A aluna utilizou de formas pontuais pouco comuns pra representar o fluxos de carros
das vias que foram percorridas no campo. Com uma escala de tamanho, hierarquizou sua
percepcao, sem entretanto, quantificar numericamente o trafego de veiculo das vias mapeadas. O
menor circulo foi utilizado na vias de menor transito, ja os circulos médios em cruzamentos.

A area da confluéncia dos cérregos foi caracterizada pela aluna pelo mau cheiro,
assoreamento e lixo. Assoreamento e mau cheiro sdo representados com sinais mais abstratos. Ja
lixo e arvores foram representados no mapa com sinais que remetem a seus significados.

Utilizando-se de uma forma de representacdo zonal, devidamente classificada na
legenda, a aluna generaliza e localiza um conjunto de prédios residenciais que denominou de
condominio. Deste modo, evidencia uma classificacdo de tipo de residéncia, optando em néo
representar outros tipos de areas residenciais do trajeto percorrido.

Interessante notar que no mapa da aluna Karina, a avenida Norte/Sul, que consiste de
uma importante e conhecida via expressa da cidade de Campinas, foi diferenciada das demais
vias por meio de setas indicando o sentido do fluxo.

O modo como se representou graficamente os riscos demonstra ser de grande valor
para se conceber e abordar as relagdes que a aluna estabelece com o local, relagbes essas
mediadas pela tematica riscos e 0 uso de sinais para expressdo. A presenca de conceitos e riscos
geomorfoldgicos, a escala de fluxos de circulacdo de veiculos e a localizacdo da fonte do odor
indicam apropriacdes de diferentes conhecimentos, num processo de internalizacdo de conceitos
de saberes, que se constituiram por meio da escolha dos sinais da linguagem. Uma reflexdo
escolar coletiva, sobre um conjunto de mapas, resultaria em importante contribuicdo para a

concepcao de um contexto socio-cultural do local.

® A 4rea adotada refere-se & um local degradado ao lado da escola nas margens do ribeirdo Anhumas. A escola
oficialmente adotou junto a Prefeitura de Campinas, para realizacdo de projetos que buscaram a melhoria e
revitalizagdo, com acdes participativas junto a comunidade escolar. Dentre as a¢des destaca-se a realizagdo de
audiéncias publicas e o plantio de mudas, ambas oranizadas por monitores ambientais da escola Ana Rita.
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Tais concepgOes, vinculadas ao local, remetem ao pertencimento, inclusive na
dimensdo coletiva, levando nos a refletir sobre um ensino que dele resulte concepcgdes que

contribuam para mudancas de visdo e atitude (do aluno e professor).
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Figura 48. Mapa de riscos: trajeto de trabalho de campo.
Fonte: aluna Karina do 2° A, em 2009.
Discutiremos agora um dos mapas da area adotada, elaborado pela aluna Priscila
(figura 49). A opcéo por simbolos pontuais pode transmitir a ideia de uma distribuicéo aleatdria
de riscos e demais aspectos. Entretanto, uma analise atenciosa revela critérios coerentes e um
olhar atencioso da autora para as relagOes espagais locais, algumas delas expressas em seu mapa.
O risco de atropelamento aparece em sinal de cruz em dois locais de uma rua marcada
com fluxo intenso de veiculos, estimado pela aluna de modo perceptivo entre “20 a 30 carros por
minuto”. Nota-se que a aluna sinalizou o risco ao lado da faixa de pedestre e em frente a um
local, denominado “caminho feito pelos moradores”. O local é utilizado na circulagdo de alunos
que chegam e saem da escola. A preocupag@o em representar a “estrada feita pelos moradores”
demonstra um olhar para acessos e caminhos ndo convencionais, revelando a importancia destes

no cotidiano local.
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O mapa nos oferece uma rica analise de aspectos espaciais representados a partir da
leitura de mundo critica e complexa do entorno da escola, com elementos naturais e humanos em
interacdo, destacando aspectos relacionados aos efeitos e causas de riscos ambientais.

Relacédo de causa-efeito cartograficamente estabelecida, por exemplo, na preocupacéo
de se mapear a existéncia de risco de enchentes e de areas com solos permeaveis e impermeaveis.
Nota-se a impermeabilizagdo excessiva dos solos urbanos, um fator de inundagdes na cidade de
Campinas. Interessante que a aluna conceituou solo impermeavel para as ruas asfaltadas
proximas a escola. No solo permeéavel, localizou-os corretamente em areas e ruas que ndo sao
asfaltadas.

O risco de enchente aparece na margem direita do ribeirdo Anhumas e dentro do
condominio, areas que historicamente sofrem impactos fluviais em eventos pluviais extremos.

A iluminacdo publica é outro aspecto destacado no mapa. Percebe-se que a aluna
chamou a atencdo para a falta de iluminacdo, demonstrando a localizagdo dos postes. Assim,
percebemos como em toda a area de vegetagdo e na rua a margem direita do ribeirdo, a
iluminacdo é inexistente, coincidindo com areas distantes de postes de luz e, com as areas de
enchentes e deposito de entulhos, conforme as areas de riscos definidas pela aluna.

Destaca-se que a aluna representou a vegetacdo local, classificando-as entre “arvores”
e “Leucena”. A Leucena, por se tratar de uma vegetacdo arbustiva exdgena invasora, que se
dispersa facilmente e inibe o desenvolvimento de espécies nativas. Neste sentido, € muito
significativo a opcdo em destacar e classificar a localizacdo de tais espécies no mapa, pois as
mesmas causam e indicam alteragdes ambientais locais. Indicador ambiental este, que havia sido
trabalhado anteriormente pela professora Isilda de Biologia.

Utilizando de granulacdo, classifica no mapa as diferentes altitudes da planicie
fluvial, apesar de utilizar das seguintes conceituacdes area alta do rio, area media do rio e area
baixa do rio. A representacdo pouco comum de tais aspectos num mapa metal, evidencia um
olhar da aluna para relagdes de aspectos de riscos ambientas com a vertente do fundo de vale do

ribeirdo, sendo dividido em trés niveis e estes, delimitado por linhas.
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O mapa que segue, demonstra que a aluna Rafaela (figura 50) deixa de operar
conceitos mais cotidianos relacionados a percepg¢do de temperatura. Deste modo, a relagdo com
este aspecto climatico é mediada por algum outro conceito de “ilhas de calor”, uma nocao de
conceito de clima urbano que implica em relacdes estabelecidas com outros conceitos e aspectos
espaciais. Relacdes que resultam em processos mentais, devido a espacializacdo da “ilha de
calor”, representar relagdes entres saberes dentro de um sistema de conceitos, tais relagdes irdo
contribuir para se estabelecer paralelos entre aprendizagem e concepc¢oes/atitude do individuo,
pois, por serem mediados por conhecimentos sistematizados e estudados num contexto escolar
cotidiano, submete, segundo Vigotski (1995), os conceitos a consciéncia e controle dos proprios
processos mentais.

Desse modo, expomos que as percepcdes e discussdes que ocorreram ao longo do
trajeto de campo mediaram a conceituacdo de ilhas de calor especializada no mapa. Neste caso, 0
papel do professor no trabalho de campo foi essencial para problematizacgdes e conceituagdes de
aspectos espaciais, mais do que os alunos fariam espontaneamente em situacdes cotidianas.

No mapa notamos que algumas percepcOes ainda aparecem no nivel do conhecimento
cotidiano, como barulho e lixo. A categorizacdo definida pela aluna ndo permite estabelecer

relagBes conceituais como niveis, origens e processos. Sendo assim, ao operar conceitos

cotidianos, ndo se estimula a consciéncia de tais relacBes conceituais, pois a sua atencdo esta
sempre centrada no objeto ao qual o conceito se refere, e ndo no préprio pensamento, que
permita, por exemplo, representar fontes e niveis de ruido.

A medida que processos mentais se desenvolvem, permite-se generalizacOes e
classificagfes, processos estes, que resultam da formacdo de conceitos. O arruamento por
exemplo, € representado pela percepcdo de niveis de fluxos de carros, representados por
diferentes tonalidades de cor verde, demonstrando uma relacdo mental da percepcdo e
conceituacdo mediados pelo uso da linguagem gréfica.

Neste caso, a necessidade de conceituar a préopria experiéncia cotidiana, favoreceu a
abstracdes de situacdes por meio de relagcbes mentais, buscando a criagdo de simbolos, mediada
por praticas escolares locais e, assim, mais afetivas.

A observacéo e a percepgdo, portanto, mostram-se como vitais ao individuo, para

iniciar processos psicolégicos que irdo determinar interpretacfes das relacbes e processos
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espaciais, assim como expressa-las. Cabe lembrar que numa concepg¢do vigotskiana todas as
funcBes superiores ttm em comum a consciéncia, a abstracdo e o controle.

A elaboracdo do mapa exigiu da aluna Rafaela operacdes ndo espontaneas,
colaborando com a consciéncia dos seus proprios pensamentos. Por exemplo, ao tratar de
conceitos geograficos de fluxos para representar arruamentos, favorece estabelecer inter-relacdes
com e no ambiente, resultando em niveis de abstracdo do fenémeno e sua espacialidade. Em um
dos extremos dos niveis abstrativos temos as ruas, que por motivos especificos, ndo foram
representativas, ndo sendo incluidas na classificacao definida na legenda.

As classificacOes representadas no mapa indicam niveis de afastamentos das relagdes
espontaneas e inconsciente da aluna Rafaela, relagcOes estas, que sdo marcadas pela falta de
habilidade com atividades e concepg¢des mais abstratas, mas que por meio das generalizacdes que
propde, avanca para abstracdes conceituais do espaco.

Desta forma, 0 mapa contribuiu com processos mentais que expressam superacdo de
dicotomias entre senso comum e cientifico, fortemente presentes no ensino escolar, nas praticas
calcadas em curriculos prescritivos. Ao invés disso, 0s conceitos cientificos se desenvolvem
beneficiando-se da elaboracdo de produtos que represente a relacdo entre os conhecimentos dos
alunos e as concepgdes espaciais trabalhas na disciplina.

Para Vigotski (1993), enquanto nos primeiros estagios da formacéo de um conceito, o
papel principal na estrutura da consciéncia é desempenhado pelas impressdes emocionais diretas,
nos estagios posteriores o papel decisivo é assumido inicialmente pela percepcdo complexa e pela
manipulacdo com objetos, ja nos estagios finais por um sistema de codigos abstratos, baseado na
funcgéo abstrativa e generalizadora da linguagem.

Mesmo as representacdes cartograficas sendo uma forma de comunicacéo entre aluno
e professor em um contexto escolar, o uso da linguagem simbdlica consiste gradualmente em
uma organizacdo da atividade psicoldgica, em que , 0s mapas contribuem e apontam para
concepcdes psico-espaciais. A expressdo da percepcdo por intermédio de sinais cartograficos
favorece uma nova estrutura da memoria, que se torna logica e intencional. Ideia discutida por
Leontiev (1988) no papel exercido pela fala. Surgem assim formas de atencdo voluntéria

mediante as experiéncias emocionais e educacionais envolvidas no espago geografico.
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O mapa do aluno Leandro (figura 51) transmite-nos uma mensagem bastante direta.
Apresenta simbolos que nos revelam aspectos espaciais, comerciais e educacionais. Os riscos e
qualidades do local sdo representados pelas proprias relacGes e vivéncias que possui com as
diferentes localidades.

O ferro velho é denunciado por um signo que ilustra os insetos e animais que
transmitem doencas. O bar demonstra ser um incomodo em funcdo da significacdo de uma
orelha, denotando barulho intenso. O simbolo utilizado pra representar o mini mercado revela
condi¢des inadequadas dos produtos ali adquiridos para consumo. O bueiro é destacado
juntamente com o risco que dejetos apresentam para drenagem pluvial local. As arvores indicam
suas vantagens climaticas urbanas, frente a uma notavel auséncia de vegetagdo. E a escola
Americana demonstra uma concepcao do aluno frente uma comparacdo entre o sistema de ensino

publico e privado.
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Figura 51. Percepcdes de riscos ambientais.
Fonte: aluno Leandro do 2° ano D, em 2009.
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5.6 Escalas e mapeamentos cotidianos

No final do ano letivo de 2008, solicitou-se que os alunos realizassem um
mapeamento de sua percepcdo do entorno da escola, tendo como referéncia a escolha de uma
escala entre 1:500 a 1:10000. O mapa-base, contendo arruamento, cursos d'agua e cotas
altimétricas, foi elaborado previamente pelo professor e todos os mapas tinham como referéncia
central a localizacdo da escola Ana Rita.

Em um dos mapas (figura 52), com o titulo “Relagdo: Eu e Ambiente”, a aluna
Alejandra demonstra uma interessante forma de assimilar o espago a partir de uma categorizacéo
da sua experiéncia com local, demarcando areas “pouco familiar a mim”, “familiar a mim” e
“muito familiar a mim”.

Nota-se que a aluna buscou representar o espaco a partir de referéncias pessoais, € ja
no titulo aponta para uma superagdo da dicotomia sujeito-objeto. Se compararmos 0 mapa de
classe, realizado pela mesma aluna (figura 44), notamos que utilizou de um critério semelhante
na representacdo do espaco entorno da escola, demonstrando a representacdo espaco a partir de
sua relacdo afetiva com os lugares.

Nas relacGes conceituais entre espaco e lugar discutidas por Tuan (2013), 0 espaco se
torna menos abstrato e indiferenciado a medida que o conhecemos melhor e o dotamos de valor,
por meio do contato com 0s sujeitos sociais, caracterizando gradualmente o espago-lugar. Nesse
sentido, ver e pensar sdo, portanto, processos intimamente ligados importantissimos no
desenvolvimento cognitivo do individuo. A experiéncia da aluna com o local mapeado permitiu
abranger diferentes maneiras pelas quais uma pessoa percebe, concebe e constréi a realidade
social.

Evidente que tais maneiras podem estar relacionadas aos estimulos dados aos nossos
sentidos em distintas situagc0es presenciais e “experienciadas”, podendo estas serem mais diretas,
ou, em processos mentais de simbolizacdo, ou seja, mais indiretos. Ambas revelam e constroem
valores afetivos que remetem nossas lembrancas aos aspectos vivenciados e influenciam nossas
relagbes com os distintos locais/ambientes.

Neste sentido o mapeamento de pontos de Onibus é bastante significativo, pois
demonstra que a localizagdo dos mesmos sdo representativos para a aluna Alejandra. Esta

representatividade possui relagdes com a espacialidade afetiva que nos € apresentada, onde todos
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0s pontos de 6nibus mapeados estdo proximos a areas muito familiar, de uma aluna, que se sabe,
utilizava transporte publico no trajeto escola/casa.

Neste sentido, podemos aqui retomar a ideia de Tuan (2013), frente ao dinamismo do
espaco geografico, expondo que o lugar é uma pausa no movimento. Esta pausa proporciona
processos psicolégicos, faz parte e € determinante das relagcBes sdcio-espaciais do individuo.
RelacOes que se diferem daquelas em que a aluna percorre de modo a estabelecer poucos lagos
afetivos, em oposicdo ao momento de pausa proporcionado pela espera do 6nibus. A pausa aqui,
representada pelo mapa, aponta espacos que se tornaram um centro de reconhecido valor.
Acontecimentos, olhares, amigos, brincadeiras, um beijo, enfim, tudo que a faga até “perder” o
onibus, colaboram em criar e transformar em um sentimento profundo pelo lugar.

Diferenciando-se de tais classificacOes afetivas, a aluna enfatiza a existéncia de “solo
antropizado”, em referéncia a area adotada ao lado da escola, demonstrando uma assimilacao de
discussdes escolares, que abordaram tipologias de solo urbano, por apresentarem alto nivel de
alteracdes e residuos, provocados pelo processo de ocupagcdo humana.

Além disso, a aluna utiliza-se também de formas lineares com distintas espessuras
para indicar as ruas com méao dupla. Representou os fluxos de pessoas e dos meios de transporte
(abreviados como “M.T.”) em todas vias do mapa. Deste modo, constata-se que buscou
estabelecer critérios de categorizacdo da prdpria experiéncia e percepcdo com 0 espaco
representado.

Mesmo ndo sendo especificado na legenda, nota-se a preocupacdo da aluna em
diferenciar as areas residenciais das demais, como arruamento e solo antropizado, por meio de
hachuras ao fundo de tais areas. O ribeirdo, que frequentemente é denominado como valeta pelos

alunos, recebe no mapa o nome de ribeirdo das Anhumas.
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Fonte: aluna Alejandra da turma 2° B, em 2008.
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As lembrancas dos autores do mapa seguinte (figura 53), ganharam formas circulares,
possibilitando estabelecermos relagdes de tal simbologia com a ideia de que o lugar ndo se
constitui em demarcagdes espaciais concretas e homogéneas. Possivelmente, 0s aspectos
emotivos envolvidos nos termos “espaco praticado” e “territorios de subjetiva¢dao” nortearam a
definicdo do tamanho do signo, espacializados por recordacdes e o diferenciando de outros locais,
por meio de aspectos psicologicos, e que por isso, ndo se apresentam em demarcagOes rigidas e
0s tornam historicamente e afetivamente intercomunicaveis com os outros lugares, inclusive, com
alguns circulos se sobrepondo, proporcionando uma comunicagdo pouco voltada a preciséo.

As localidades de tais lembrancas foram numeradas e na legenda nomeadas. Nota-se
uma variedade de localidades, como, residéncia dos alunos, casa de familiares, o ribeirdo, o
distrito policial, escolas, supermercado, campo de futebol, pracas e parques. As cores definidas
de modo a qualificar as recordacdes em: lembrancas 6timas, boas e ruins.

A escola Ana Rita e a casa da vé de Marcio foram as Unicas que foram classificadas
como lembrancas 6timas. Entretanto, o circulo da escola, a exemplos de outros, como o ribeirdo
Anhumas e o supermercado Dalbem sdo classificados com duas cores. A divisdo do circulo
demonstra a presenca de reflexdo em torno de critérios na representacdo da predominancia das
qualidades das lembrancas, além disso, a opcdo por limites sinuosos, entre tais recordacdes,
proporciona um aspecto dindmico, dialético e de pouca rigidez as significagdes do simbolo.

Interessante destacar que riscos ambientais também foram lembrados, localizados e
divididos em “riscos de erosdo” e “falta de sinalizagdo”. A presenca de riscos ambientais no
mapa favorece uma reflexdo, envolvendo critérios representacionais dos autores. O uso de forma
triangular com tamanho reduzido garante uma diferenciagdo na expressdo do préprio
pensamento. O fato dos riscos serem representados por meio de um outro simbolo nos indica que
tais aspectos sdo frutos de percepcbes dos alunos, ou de recordacdes de eventos presenciados,
mas que ndo os afetaram diretamente. Algumas ruas ganharam destaque com cores,
simbolizando trajetos percorridos pelos autores para chegarem a escola. O restante do
arruamento, denominado “demais ruas”, cuidadosamente foi pintado de cinza, resultando em sua
visibilidade espacial.

A opc¢do dos alunos na escala cartogréafica evidencia uma simbolica relacdo entre
sujeito e objeto, demonstrando que o problema da escala vai além de uma medida de propor¢éo
da representacao grafica do territorio, pois sua escolha também nos apresenta as possibilidades de
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expressdo de distintos pensamentos e percepcOes, por meio do recorte espacial. Portanto, a
escolha da escala ndo se deu de modo arbitraria, dimensionando a abrangéncia espacial das
lembrancas, deixando de fora recordacdes que ndo puderam (ou se ndo desejou) ser apresentadas.
Exemplificando esta discussdo, de ndo neutralidade da escala, destacamos que a sua escolha,
permitiu que dois alunos representassem a totalidade de seus trajetos até a escola, além de
inimeras lembrancas que possuem com 0 espacgo, que a escolha escala cartogréfica garantiu aos

alunos recordarem e espacializarem ao leitor.
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Figura 53 - Mapeamento do entorno da escola na escala 1:7500.
Fonte: alunos Marcio, Mayra e Marta da turma 2° B, em 2008.
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Um outro mapa (figura 54), com a mesma escala discutida anteriormente, nos
apresenta interessantes aspectos e relagdes espacais, fruto de uma intensa reflexdo das alunas
Edila e Barbara. Mediante o recorte espacial que optaram, o trabalho das alunas reforca a
construcdo social do proprio conhecimento. O mapa em questdo, ao espacializar e conceituar em
detrimento a sua escala cartogréfica, permite que fendmenos relagdes e subjetividades sejam
evidenciadas.

Extrapolando uma mera convencéo e conversdo de medidas métricas entre o real e a
representacdo, 0 mapa em questdo extrapola as “frias” e distantes relacdes entre sujeito-objeto, no
estreitamento das relacBes pedagogicas entre Cartografia e Geografia, mediadas pela linguagem
simbdlica, que decodificou olhares e situacBes cotidianas. SituagGes que nos revelam relacdes
sociais como, “mendigos” e “vendedores ambulantes” no local, ambos localizados em area de um
cruzamento de “vias mais movimentas” onde também se verifica o “risco de atropelamento”.

A categorizacao e representacao de tais relagdes contribui para um diagnostico de tais
percepcdes espaciais, de modo, a incorporar as praticas de ensino que busque envolver a
multiplicidade de diferentes trajetdrias que o espaco se constitui. Trabalho informal, pessoas que
pedem no farol, pedestres, motorista, sinais de transito, coexistem e sao compreendidos a partir
de inter-relacbes coetaneas, proporcionando uma multiplicidade de fungdes, interesses e
trajetdrias que configura a complexidade do espago geografico.

A experiéncia cotidiana aqui, por intermédio da linguagem cartogréfica, favoreceu a
assimilacdo de conceitos e conhecimentos que favoreceu aos processos de ensino-aprendizagem,
estabelecer relagdes importantes na formacdo de atitudes e comportamentos, frente aos aspectos
cotidianos. Deste modo, a cartografia categorizou as abstragOes e vivéncias, onde, 0 contexto
local foi gerador de elaboracdes mentais e a linguagem as conceituo por meio da espacializacao
do recorte analitico.

A representacdo de aspectos como: Mina de agua, Fluxo de alunos, Areas mais
poluida do ribeirdo Anhumas, Prédios em construgdo inacabada, Entulhos, Risco de
assoreamento, Vias ciclisticas, diferenciacdes simbdlicas entre arborizacédo e areas verdes, etc.
em um Unico mapa, expressa uma escala na qual as alunas se confrontam, avangcam ou
retrocedem espacialmente e psicologicamente.

Esta realidade vivida, mediada pela linguagem, foi possivel ser compartilhada num

complexo contexto escolar, de modo a representar uma alternativa que se contrapde a nogéo
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restrita de mapa, que limita a processos pedagdgicos e cognitivos, por ndo considerar o
mapeamento como um processo aberto e inacabado, por refletir os contextos e momentos
envolvidos nas relacdes sociedade/ambiente.

Diante o dinamismo de tais relagdes os maltiplos sentidos, interpretacBes, vozes e
vivéncias, a representacio cartografica das alunas Edila e Barbara refere-se a uma possibilidade
de reflexdo de nogdes espaciais e 0 modo como nos relacionamos com o outro.

Ponte, Ribeirdo Anhumas, Rua Fechada, Lagoa, Ponte, Delegacia, Igreja,
Supermercado, Bancos e Areas de lazer, favorecem que a cartografia escolar se constitua como
suporte linguistico/pedagogico para as praticas de geografia que se propdem estabelecer didlogos
entre os conhecimentos cotidiano e cientifico, entre 0s aspectos psicoldgicos e sociais, no &mbito
educacional.

Deste modo, constatamos que as estratégias metodologicas trabalhadas ao longo da
proposta de ensino possibilitaram um afastamento de um plano mais estatico para dimensdes
mais dindmicas e conceituais das praticas espaciais. Nestas dimens@es, as emocOes e tensoes,
colaboraram para que as producdes cartograficas deixassem, gradualmente, de responder apenas
a critérios objetivos ou técnicos.

De modo geral, os mapas produzidos, a exemplo da representagio das alunas Edila e
Bérbara que preocuparam-se em diferenciar simbolicamente a arborizagéo e as &reas verdes,
configuram um genuino exemplo de conhecimento escolar, constituindo-se de fundamental valor,
como elo pedagdgico entre processos mentais, esfor¢co intelectual, sensacdes do corpo com a

compreensdo e amplitude de conhecimentos geograficos.
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Resgatando discussdes anteriores a este capitulo, o espaco geografico resulta de
relacfes historicas-culturais materializadas. Sendo assim, o lugar garante-nos convivios com
sujeitos sociais. Socializacdes, que podem ser expressas por meio da espacialidade inerente as as
nossas relacdes pessoais, constituindo-se em representacdes, como fontes pedagdgicas no
processo de ensino-aprendizagem particular da Geografia.

O exemplo observado no mapa da aluna Ariadne: algo sobre paisagismo (na figura
55), demonstram que incertezas e tentativas de conceituacdes assumidas nas decisdes e reflexdes
sdo inerentes a tais representacdes no processo cartografico. A incerteza aqui favorece relagdes
pedagdgicas e conceituais entre conhecimento espontaneo e o conhecimento cientifico, tratando
as percepcdes pessoais em atividades de ensino que proporcionem concepcdes e praticas socio-
culturais.

Oficina mecanica, Ponto de énibus, Loja de Som de carro (utilizando de um simbolo
que remete a vibragbes sonoras), Casa onde se concerta mdveis. Pequenos carros na rua ou
dentro de casa e Comércio pequeno, envolvem uma discussdo conceitual mais ampla de escala, e
agregam valores qualitativos e quantitativos aos elementos espaciais.

A preocupacdo no detalhamento historico espacial em um dos itens da legenda nos
revela um Lugar onde ha muita terra e mato, e completa com relagcbes de causa-efeito,
envolvendo chuvas intensas e impactos ambientais: € um lugar que com chuvas muito fortes ha
risco de erosdo. E finaliza resgatando um evento climatico extremo ocorrido na cidade de
Campinas, contando nos que até com a chuva de 2002 levou uma ponte que tinha nesse meio. A
historicidade aqui evidenciada nos remete as expressdes como “olhar pensante” e “consciéncia
visual”, demonstrando que a aluna Ariadne demonstra uma capacidade de produzir imagens
ligadas ao contato direto com aquilo que é visto. O ensino de Geografia aqui exerceu papel
importante neste processo de desenvolvimento, por envolver a habilidade de desvelar/revelar
memorias e percepgdes espaciais a partir da observacdo mediada pela cartografia.

Essa pontinha é um lugar de risco, pois como ela fica embaixo do pontilhdo, uma
garota ja foi violentada 14. Tal conhecimento e percep¢do garantem um carater denunciador no
ato de mapear do processo cartografico, revelando aspectos escuros e obscuros do espaco, em
olhares e expressdes que transcendem a acao pedagogica, trazendo a tona memorias coletivas que
demandam mobilizacdo da comunidade escolar e local para discussdes e agdes, que certamente

irdo apontar anseios de mudancas a serem ditas e ouvidas em devidas escalas do poder publico.
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Nas relagdes entre sujeito/objeto que o produto cartografico inexoravelmente reflete,
o “eu” do mapa em questdo, presencia-se e toma o centro abstrato do recorte espacial, por meio
das relacdes e lembrancas, e se revela conceitualmente nas categorias utilizadas na generalizacao
das residéncias apresentadas como casas da vizinhanca.

Nestas intrinsecas relagdes entre sujeito/objeto, aqui exemplificadas pela Casa do
meu ex-namorado (quase ex meu bebé) e também foi onde fiquei c/ ele pela 1% vez (sinalizado
com o universal signo de afeto), a historia sécio-cultural e as memorias pessoais marcantes séo
significativas para os valores espaciais afetivos, determinantes em nosso comportamento.

No item “Casa do Jaime, tio do meu ex-marido (ex-mesmo). A casa é laranja pelo
fato dele trabalhar com laranjas.” Demonstra que o0 mapa em questdo utiliza de uma
espacialidade, para informar e reforcar aspectos pessoais e temporais, como fatos e (ex-)relacdes
que a autora deseja deixar bem esclarecidos aos leitores (ou a si mesmo), seguido de uma curiosa
necessidade de justificar o uso do signo empregado.

Justificativas inusitadas como, Pintei de rosinha claro os espagos em branco para
serem 0s quintais das casas e 0 chdo da escola. Porque as casa ndo sdo gigantes, mas que
apresentam processos mentais do individuo na auténtica producdo da cartografia, que podem ser
envolvidos no ensino de Geografia, por meio da reflexao e expressao psicossocial da linguagem.

No item a casa do zagdo, o zelador da escola (acho) a divida apresentada, tanto a
tematica ou a localizacdo, assume a incerteza como parte das condi¢des de estudo e criacdo, em
que, neste processo, demonstra-se autoria e autenticidade, por agregar saberes que ndo sao
sistematizados em mapas convencionais. Deste modo, permite que dividas e imprecisdes
dimensionem e alimentem as possibilidades de reflexdo e criagdo, fundamentais no saber escolar.

Na Quadra de volei, onde na 72 série fui a capitd do time de meninas jogando bola
(entre a 5% e 6% série), favorece-se uma compreensdao do espaco geografico em suas
temporalidades coetaneas, que trazem consigo recordagdes que proporcionam reacdes e emogoes.
O reconhecimento e mapeamento de tais momentos apontam para a internalizacdo do fator
historico como inerentes ao espaco, sendo concebido por olhares que podem proporcionar,
conjuntamente, processos de sistematizacdo do conhecimento e nocOes de identidade e
pertencimento. Temos assim a representacdo de temporalidades que as atitudes e trajetorias
carregam, nogOes essenciais para discussdes amplas do espaco-temporal, que os fendmenos e as

praticas espacais se constituem.
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Diante desta discussdo, o item da legenda Banco da escola, onde eu quase bati na
Gislaine, mas a Lary ndo deixou, porque eu estava gravida. 82. série enfatiza importantissimas
recordacdes e relacdes escolares, acontecimentos simples que se transformaram em sentimentos

profundos pelo lugar, e 0 processo cartografico escolar captou.
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Figura 55. Mapeamento do entorno da escola na escala 1:1000.
Fonte: aluna Ariadne da turma 2° D, em 2008.
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Figura 55.1 - Legenda do mapa da aluna Ariadne.
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Em um outro mapa (figura 56), a aluna Valéria sugeriu mudancas na atividade
proposta. Ao invés do mapeamento do entorno da escola Ana Rita a partir da escolha da escala,
preferiu mapear o bairro onde vive. Sendo assim, a definicdo e a elaboragédo do mapa-base ficou
por conta da propria aluna e, diferentemente dos outros, esse trabalho foi realizado
posteriormente a sala de aula.

Em sua producdo mais independente, a escala cartografica foi dada na legenda por
meio das convengdes graficas e numéricas. Os pontos cardeais estiveram presentes nas reflexdes
espaciais da autora, entretanto, apesar de tais preocupacOes na elaboracdo do mapa, a aluna
expressou as direcdes de modo incoerente.

A énfase semidtica utilizada pela aluna Valéria em seu mapa intitulado “Boa
Esperanga” permite-nos constatar que o uso e significacdo dos simbolos trazem consigo uma
focalizacdo de préticas cotidianas, em representacGes que sao marcantes para as espaco social
dos individuos.

Deste modo, um espaco local ganhou énfase nas praticas de ensino, por meio de
convencles e signos de linguagem cartografica que conceituaram e enfatizaram com cores e
formas o bairro Boa Esperanca. Ja os seus bairros/locais vizinhos sdo generalizados com a cor
bege claro, devidamente conceituados na legenda, garantindo pouca visibilidade e importancia
secundaria a estes.

Este recurso semidtico ja foi destacado por Niemeyer (1994) conforme Seemann
(2013 p. 43), ilustrando que moradores de uma favela em S&o Paulo desenharam os quintais das
suas casas com maior nimero de detalhes, enquanto a vizinhanca e 0 espaco ndo domeéstico
permaneceram vagos e esquematicos, em tonalidades cinza.

Portato, 0 “esquecimento” de categorizar as residéncias na legenda pode estar
relacionando a uma nitida generalizagdo obtida pela padronizagdo no uso da cor lilas para todas
as casas, porém, foram estas cuidadosamente individualizadas no detalhe cartogréfico.

Notamos que no centro do mapa e das residéncias, encontra-se a casa do lider. Assim,
apesar da existéncia de uma escola municipal (que poderia ser utilizada em associagéo a atividade
proposta original), a aluna nos demonstra a centralidade espacial exercida pela lideranca do
bairro, sendo esta, apresentada pela posicao estratégica da residéncia, destacada de cor laranja.

Dentre as relacGes e olhares cotidianos, a aluna nos ilustra e localiza aspectos como

galinheiro, celeiro, creche, escola e barracdo que proporcionam uma reflexdo espacial singular,
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imagens e imaginario de um pulsante e caloroso bairro, distinto dos nossos em suas relagoes
pessoais, e exaltado na representacdo de olhares de quem ali vive.

Procurando descrever alguns outros aspectos cotidianos, nota-se que dentre as casas,
a aluna tem o “cuidado” de diferenciar os pontos de droga por meio de um simbolo que associa
os locais de venda a uma popular erva ilicita no Brasil.

As vielas foram conceituadas e ganharam énfase em relagéo ao restantes das vias
mapeadas, uma significativa distincdo que se contrapde as convengdes de mapas topograficos e
demais representacdes de arruamentos. Evidentemente, que esta distinta simbolizacdo reflete
relacOes cotidianas importantes do bairro, ressaltadas no olhar cartografico da aluna.

A representacédo e localizagdo da lixeira nos remete a outra importante reflexdo dos
habitos e condicdes socio-espaciais. A existéncia de um local coletivo para coleta do lixo do
bairro, diante de uma categorizacdo pouco comum, revela-nos a importancia de tal infra-
estrutura, além de, limites espaciais de acessos e servicos cotidianos que o bairro apresenta.

Percebe-se que provavelmente houve a preocupacdo em localizar a arborizagdo do
bairro, demonstrando-se assim a caréncia deste recurso. Além disso, as arvores estdo
concentradas em areas de uso publico do bairro, préximas a escola, barracdo, creche e lixeira.

A representacdo da creche também é bastante significativa, pois expressa relacdes e
necessidades sociais dos moradores do bairro.

Evidencia-se portanto como a cartografia exerceu uma papel pedagogico geografico
importante, possibilitando a representacdo e categorizacdo de abstracfes e vivéncias cotidianas,

da aluna Valéria e de demais moradores (e frequentadores) do bairro Boa Esperanca.
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Figura 56. Mapeamento do bairro Boa Esperanca na escala 1:4000.

Fonte: pela aluna Valéria do 2° ano A do E.M.

216



5.7 “Cartografia em can¢do”: Geografias do territdrio nacional.

Notamos no mapa elaborado pelo aluno Edgar (figura 57), o uso de desenhos de
navios, guindastes, industrias, antenas de transmissdo, algumas vezes acompanhados por setas
que apontam para a localizacdo de tais infra-estruturas. Em conjunto, linhas interconectando tais
objetos espaciais, proporcionam a ideia de um territério nacional integrado. A interligacdo
territorial também se configura no mapa por meio das estradas, aeroportos e rotas areas
espacializadas.

E possivel observar um estreitamento das mensagens contidas na musica com
aspectos espaciais e geogréaficos, relagdes conceituais estabelecidas a partir dos processos mentais
do aluno, e que resultaram no uso de sinais que representam aspectos socio-espaciais como infra-
estrutura, integracdo e circulacdo. Aspectos e objetos espaciais sdo integrados na legenda, a
exemplo das estradas e transporte; avifes e aeroportos; comunicacfes e tecnologia. Alguns
aspectos receberam maior tratamento grafico na legenda, como os portos e as comunicagdes. O
detalhnamento na feicdo do simbolo proporciona uma énfase a nocdo da comunicdo nas
concepcdes dos processos e relacdes espagcais .

Localidades como portos ganham dinamismo espacial e funcional, com simbolos que
transmitem ideias de navios se afastando/aproximando do litoral, além de contéineres sendo
transportados por guindastes. Representaces que foram associadas aos conhecimentos
curriculares relacionados aos modais utilizados nas relagcbes comerciais de importacdo e
exportacdo de commaodities e produtos industrializados.

Mesmo que néo tenha representado os rios, 0 aluno expressa a existéncia de portos
fluviais, localizando simbolos no estado do Amazonas.

As antenas de transmissdo distribuidas de modo a interligar o territorio brasileiro,
remetem a ideia de transmissdo e circulacdo de informacdo, com uma simbologia que, por sua
vez, remete a ideia de dados transmitidos. O aluno amplia tal ideia de fluxos imateriais para 0s
meios de comunicacdo de Televisdo e Telefonia por meio de um detalhamento grafico notado na
legenda.

O aluno demonstra certo compromisso com a representacdo da localizagéo precisa de
infraestruturas, desenhando-as no oceano e indicando-as em areas distintas. Juntamente com o
contorno dos mares ao longo do litoral brasileiro, preenchido de modo zonal, permitiu

estabelecer discussBes geograficas a respeito da faixa territorial nacional oceanica.
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Em sintese, o aluno Edgar proporciona-nos em sua obra cartogréfica, importantes
aspectos espaciais envolvidos nos processos dindmicos nas relacdes sociedade/ambiente, mediada
por suas concep¢des da leitura musical e de sua habilidade nos signos.

Titulo: BRASIL INTEGRADO
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Figura 57. Mapa elaborado na discussdo do processo de integracdo nacional.
Fonte: aluno Edgar da turma 2° ano C, em 2009.
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Jad 0 mapa seguinte (figura 58), materializa cartograficamente uma riqueza de
fantasias, desejos, memorias, sonhos, saudosos sentimentos e previsées do tempo que a musica de
Chico Buarque apresentou para a aluna Juliana.

Nota-se no mapa 0 uso de ensinamentos da semiologia, como variacdes de
representacdes lineares, zonais e pontuais, porém utilizados como um “quebrar regras”. Mesmo
com a presencga de normas e convences 0 mapeamento do imaginério que a cancao despertou,
permite, no ato de mapear, criar situacdes espaciais imaginarias geradas por uma relacao ativa e
criativa do aluno com a mensagens da cancdo. Tais relacbes sdo de valor pedagdgico pois sdo
construidos processos mentais criativos com significacdo de signos gréficos, como formas de
expressar e espacializar ensinamentos e as préprias interpretacdes e ideias.

O signo cartogréafico, neste caso, ira mediar 0s processos mentais necessarios para o
aluno criar de forma independente, contribuindo em seu processo de liberdade nas acdes ao londo
do seu desenvolvimento.

Neste caso, nota-se que a linguagem cartogréfica constitui-se atrativa, em funcéo da
possibilidade de estabelecer por meio dela, uma relacdo criativa das normas cartograficas com as
imaginacfes. Simbologias que agem de diferentes formas de desejo e papeis, nas relacbes
estabelecidas entre o “eu” e 0 mapa.

Mesmo com a presenga de normas simbdlicas previamente estudadas, o processo de
mapear garantiu uma relacdo auténtica e criativa da aluna com o conhecimento cartografico.
Estas relac6es, diante de condigdes particulares de estimulos e interesses, sdo significativas para o
desenvolvimento cognitivo, por permitir expressarem e espacializarem ensinamentos,
sentimentos, ideias e relagoes.

Deste modo, a aluna Juliana leva-nos a realizar uma verdadeira viagem pelo pais,
com dia e local de partida (ou de chegada). Nesta viagem podemos jogar fliperama no rio Grande
do Norte, conhecer uma usina no Mar e ficar doente em Belém, visitar um chefe indigena em
Tocantins, arrumar trabalho temporario em Brasilia, passear por bares em Sao Paulo, ir pra
Manaus e 14, sentir saudades do nordeste e voar direto para llhéus, e em seguida, ao ficar doente
novamente, percebe que é hora de voltar, ndo antes de passar em Maceid pra depois ir pro Ceara
(justamente no “dia que pretende viajar”?). Viagem realizada por um pais chamado calor, ou pelo
menos acompanhada de muito sol e por generalizadas possibilidades de chuva, mas que, parece

nunca estar nos locais de chegada. Um pais que além de seu litoral ¢ repleto de “lugares banhado
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pelo oceano Atlantico”. Seguramente o mapa da aluna Juliana favorece viagens no imaginar de

destinos e marcantes experiéncias, que, certamente, nos fazem realiza-las de avido.
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Figura 58. Mapeamento inspirado na cancéo Bye Bye Brasil
Fonte: aluna Juliana.
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5.8 Cartografia1:1

Retomado Vigotski, 0s conceitos perceptivos representados em mapas séo abstragdes,
mas por uma relacdo de identidade com o objeto/fenémeno representado, de forma visual e de
condicdes espaciais, estas generalizacbes contém aspectos referenciais do espaco e tempo que as
palavras ndo contém. Diante do carater simbdlico de tais representacdes, relembramos Bailly e
Pocock (1995 citado por Seemann, 2003) que expbem que as pessoas ndo vivem em uma
paisagem material somente. De uma maneira consciente ou ndo, elas também inventam universos
imaginarios, onde coexistem fatos e sonhos.

O apelo a situagdes imaginarias no processo de producdo, fizeram com que as regras
cartogréficas, previamente estudadas recebam resignificacdes e usos diversos, com ganhos de
multiplos sentidos na prépria situacdo imaginaria, em funcdo da carga historica e cultural
presentes na visdo e relacdo de cada aluno. Além disso, colaborou para que os objetos perdessem
sua funcdo determinadora, mais imediata, com uma ressignificacdo dos elementos que foram
representados no mapa.

O uso sistematizado de linguistica grafica e convengdes cartograficas, mediadas por
dindmicas especificas da acdo docente, mostrou-se insuficiente diante da “apropriacao” singular
da linguagem cartogréfica pela aluna Ana Carolina, na sua expressao de como vé o mundo no
futuro. Neste caso, a espacialidade do imaginario estabeleceu relacbes simbdlicas de praticas
sociais com as nogOes espaciais de uma realidade dindmica, de multiplas necessidades e
interesses exaltadas na cartografia escolar, possiveis de serem imaginadas, vivenciadas e
(re)criadas no espaco.

O intrigante mapa, intitulado O mundo de amanha (figura 59), elaborado na atividade
“cartografia 1:1”, desafia-nos para olhares que busquem significacdes possiveis para 0 cenario
futuro do espago da aluna Ana Carolina, vislumbrando possiveis relagdes com préticas e
problematicas sdcio-espaciais que enfrentamos hoje.

Os muros fisicos remetem a aspectos da espacialidade, da experiéncia cotidiana com
0s quais diariamente individuos se defrontam, como as barreiras concretas para 0 acesso e
circulacdo, imposto pela superficie do espaco urbano aos corpos fisicos. Circulacdo que ganha
maior liberdade nos caminhos que nos "leva de metr6", integrando uma artéria espacial a

concentragdes de pessoas pobres, aglutinadas por muros e trilhos.
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Nestas espacialidades, portanto, geram-se espacos vividos e (in)desejados, podendo
serem representados por sentimentos como satisfagdo, seguranca, insatisfacdo. Espacos como as
reduzidas areas verdes, que no contexto espacgo-temporal futuro da aluna, ganham status
conceitual de natureza.

O que nos chama atencdo, ao embarcar por estes caminhos sdo 0s poucos atrativos
visuais, marcados pela auséncia de areas de lazer e descanso de um espago exclusivamente
industrial. Aspectos visuais que seguramente serdo determinantes nos pensamentos, interesses,
tensdes e frustracdes vinculados a compreessao do espaco-tempo de seus viajantes.

Os dependentes cybernéticos em suas relacfes pessoais conceituam um ciberespaco,
configurado pelo espaco/tempo relacional, mas eles ainda necessitam de um espaco/referéncia,
um lugar de encontros entres pessoas dependentes cibernéticos.

Em tais representacdes verificamos a concepcdo de espacos que alimentam e
abastecem a entrada de fluxo vital das relagdes de um sistema. No “output” e “input” de tais
artérias, onde encontram-se (ou se-constituem de) politicos corruptos, forcas de poder mediam
um fluxo de decisbes vitais para 0 espago-0rgdo vivo e pulsante, que necessariamente e
primeiramente, passam pelas “pessoas ricas”.

O enigmatico mapa profetiza que as pessoas dependentes cibernéticas se tornaram
pessoas anti-sociais ou, que ambas coexistem no mesmo espaco, um espaco relacional propicio e
vivido de sonhos, fantasias e desejos, mas também marcados por timidez, ansiedade, agorafobia e
demais medos e estados psiquicos. A percepcdo deste espaco relacional nos proporciona sons,
odores e demais sensagdes sensoriais em nossas relacdes e acOes espaciais sentidos por nosso
“coracao”.

O mapa em questdo, além de representar, também conceitua uma realidade, propde e
revela fendBmenos. Mesmo diante uma pseudo incapacidade de estabelecer relacdes e leituras dos
aspectos concretos vividos, no entanto, ele colabora no sentido de cria-la e recria-la. Traz
dimensGes e no¢Oes espaciais, que nos oferece novas bases para conceber uma realidade e os
tracos de sua representacdo. Neste sentido, 0 processo de mapeamento tambem é transformador
na medida que exige processos mentais que interferem na realidade espacial que se quer dar

conta.
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O uso criativo da linguagem simbolica para espacializar e conceituar a imaginac&o,
possibilita estabelecer uma relagdo com normas sociais de comportamento, permitindo no ato de
mapear, criar situacdes, geradas na relacéo sujeito/objeto ativa e criativa, mediada pelo signo.

A partir da espacializacdo de ensinamentos e pensamentos, criam-se novas formas de
desejos. Momentos propicios para um “ensinar” a desejar, relacionando ensinamentos e tais
desejos a um “eu” em processo de mudanca, e 0s seus possiveis papéis no jogo de regras vividas
e desejadas no presente.

O “mapa coragdo”, portanto, mesmo que no campo das ideias e do simbolismo,
também €, em si, uma realidade no &mbito do acontecimento e possibilidade, que particularmente
e socialmente vai além do que ja foi produzido e concebido. Ao conceituar elaboracdes mentais,

indica conexdes para um devir...
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Figura 59. Mapeamento inspirado no imaginario de uma cartografia na escala 1:1.

Fonte: aluna Ana Carolina da turma 2° C, em 2009.
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6 CONSIDERACOES E REFLEXOES

As reflexdes docentes envolvidas nesta pesquisa, seguem caminhos abertos pelos
embasamentos teodricos e metodoldgicos das praticas escolares aqui discutidas, que, por meio de
contribui¢bes conceituais da Geografia e de aspectos perceptivos e historico-culturais dos
individuos, buscou processos formativos voltados a atitudes criticas, criativas e participativas dos
alunos.

Em tais processos de desenvolvimento, a experiéncia cotidiana, por intermédio da
linguagem cartografica, favoreceu a internalizacdo de conceitos e conhecimentos, como por
exemplo, o de risco ambiental, aqui destacado por contribuir em estabelecer significativas
relacBes pedagdgicas voltadas a formacao de atitudes e comportamentos, frente as percepcgdes e
concepcdes espaciais.

Dentre nossas consideracOes, ressaltamos que a cartografia escolar foi formadora e
constituinte de expressdes, interpretaces e conceituacdes espaciais, por meio da representacédo e
categorizacdo das préaticas e relacGes cotidianas, em apropriacdes genuinas e socializadas, de
sistemas linguisticos simbolicos e conceitos geograficos que mediaram 0s processos de
mapeamento. A internalizagdo de conhecimentos pelos alunos foi favorecida na adogdo de uma
didatica que envolveu o estreitamento das relacdes entre Cartografia, Geografia e Cotidiano,
proporcionando conhecimento escolar materializado pelos mapas produzidos.

Frente a abordagem dos saberes cotidianos e geograficos entrelacados nas relaces
curriculares e pedagbgicas de minha pratica docente, o tratamento e construcdo de uma
cartografia no contexto escolar, caracterizou-se por um feedback metodoldgico nos processos de
mediacdo. Os mapas produzidos assumiram centralidade em didaticas processuais e dialogadas,
por serem problematizadores de tematicas, conceitos e categorias fundamentais na formacéo
social e intelectual do aluno, em relevéancia, o viés histdrico-espacial do conhecimento.

Como exemplo, destacamos que além de muitas vezes motivadas por aspectos e
siuagdes vividos no entorno da escola e do imaginério do individuo, as distintas atividades de
mapeamento proporcionaram reflexfes que partiram das percepcbes e relagbes dos proprios
alunos. Deste modo, as alternativas gréaficas, assim como a categorizagdo dos aspectos cotidianos,
garantiram um tratamento da linguagem com signos que expressaram relacdes pessoais e sociais,

como parte do multiplas percepgoes e concepcdes da realidade local.
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Desta forma, o processo de produgfes cartograficas, pela mediacdo da linguagem
simbdlica e a agdo docente, favoreceu a troca entre diferentes areas do conhecimento,
estabelecendo inter-relacbes dos saberes cotidianos e populares com o0s saberes mais
sistematizados. Neste contexto, o concreto foi tratado como um ponto de apoio necessario e
inevitavel para o desenvolvimento do pensamento abstrato — como um meio e ndo como um fim
em si mesmo. Assim, uma rua torna-se uma lembranca, um fato, um risco, um fluxo... As
carteiras referem-se a historias e subjetividades contidas em suas distribuicGes. Geografias
cotidianas que as relagfes simbolicas sujeito-objeto foram representadas por meio da cartografia.

O uso da cartografia revelou caminhos dindmicos e criativos na constru¢do do
conhecimento escolar, permitindo estabelecer nos processos cognitivos do aluno, relagdes
dialéticas/pedagogicas entre conhecimento cotidiano e cientifico. O fato de processos mentais se
estabelecerem mediados no uso da cartografia contribuiram para expressGes psicossociais da
linguagem, deste modo, garantiu maior énfase as singularidades perceptivas do “olhar” ¢ dos
multiplos “olhares”, significando e ressignificando as particularidades histdricos-culturais nas
expressdes simbolicas do espago. Expressdes que resultaram de processos de analise (abstracéo) e
sintese (generalizacdo) de aspectos mais afetivos no ensino de Geografia, permitindo ao aluno
vivenciar desafios, definir critérios, generalizar e detalhar, conceituar, buscar alternativas
criativas e socializar subjetividades. A mediacdo cartografica aqui direcionou aspectos
pedagdgicos e pscicologicos frente ao desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Considerando que aspectos psicolégicos surgem e se modificam ao longo do processo
de aprendizagem, os valores socio-espaciais que podem ser envolvidos na formacdo do aluno no
ensino de Cartografia/Geografia contemplam: aspectos psicomotores; (como: lateralidade, senso
de direcdo e coordenacdo motora); no¢des conceituais (como: riscos ambientais, lugar, redes,
fluxos, muros, etc.); aspectos comportamentais: (coletivo, atitudes, participacdo, respeito, etc) e
nogdes espaciais: (no¢do escalar, dinamismo, visdo sist€émica, concep¢do de “espacotempo”,
espaco relacional, multiplicidade de interesses e trajetorias.)

Como estratégia metodoldgica, a linguagem cartografica permitiu ressaltar e valorizar
as particularidades de multiplos conhecimentos, proporcionando ricas abordagens pedagdgicas e
geogréficas nas relacdes entre distintos saberes, que, por sua vez, coexistem em um contexto de
multiplas trajetdrias, interesses e percepcdes, inerentes a uma concepgdo ampla de espaco que se

buscou abordar na producéo do conhecimento escolar.
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O mapeamento de relagdes pessoais contribuiu na discussao de identidade, por meio
da nogéo de pertencimento espago-temporal. Deste modo, constatamos que 0s alunos sentiram-se
como integrante dos mapas, socializando para o grupo suas acdes, lembrancas e anseios. No
tratamento de tais inter-relacBes possibilitou-se abordar concep¢des mais amplas de espaco,
permitindo envolver no ensino de Geografia, valores comportamentais voltados a atitudes criticas
e respeitosas frente as préaticas e situagdes espaciais vivenciadas. Favoreceu-se assim, a formacao
de um individuo mais politico/participativo nas decisdes que os envolve, tanto pelo produto
cartografico, quanto pelas atividades mentais e pedagdgicas que o signo desencadeou.

Como resultado caminhamos para uma cartografia escolar essencialmente social, que
para Seemann (2013) ndo seria uma sintese, mas sim, um didlogo entre diferentes atores, com um
potencial para se converter em meio discursivo de percepcdo e expressdo cultural no
desenvolvimento do meio social.

Neste ambito, o conceito de lugar ganha énfase em cartografias demarcadas por um
processo, inclusive educativo, de resgate de tradicbes e praticas espaciais, que fortalecem o
reconhecimento das relagdes socioculturais estabelecidas no cotidiano. Esta acdo social no ato de
mapear enriquece a acdo pedagdgica diante das relacdes entre saberes, representados no processo
e visibilidade cartogréfica, ressaltados aos olhos de quem a produz e a desvenda.

Além disso, a proposta de ensino de Geografia para o Ensino Médio, colaborou para
tornar mais complexo e significativo o estudo da escala, por meio de praticas pessoais que
abordaram concepcdes espaciais amplas e complexas, abertas as multiplas relacdes e
significados, possibilitando assim atrelar as representacGes cartograficas ao objetivo pedagdgico
de discussao e estabelecimento de normas que vao além de medicGes sistematicas e cientificas.

Neste sentido, destacamos uma contruicdo importante desta pesquisa: a discussdo de
uma proposta de ensino norteada pela abordagem pedagdgica em séries finais do Ensino Basico,
se contrapondo héa estudos e didaticas, que, predominantemente, priorizam as séries iniciais do
Ensino Fundamental 11, ao trataren do ensino de cartografia escolar.

Enfatizamos que na categorizacéo de abstragdes e vivéncias obtidas nas atividades, o
contexto local foi gerador de elaboracbes mentais e a linguagem simbdlica as conceituou, por
meio da espacializagdo do recorte cartogréfico, analitico e perceptivo. Reconhecemos aqui uma

importante metodologia de praticas e estudos escolares, constituindo-se, o cotidiano local, em
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problematizador de elaboragdes conceituais, ao invés de mero exemplificador de modelos pré-
existentes nas praticas tradicionais.

Neste contexto, os signo mostra-se fundamental, pois, por meio de producdes
cartograficas, o seu uso resulta de processos educacionais complexos, movidos pelo
estabelecimento de relagcbes mentais, que ndo podem ser inventadas, mas sim, mediadas por
estratégias docentes nos processos psicoldgicos de aprendizagem, processos, que nesta pesquisa,
foram reconhecidos por meio de distintos momentos de mediacdo pedagdgica, conceituados por
crise-esforcgo criativo-ruptura.

Em conversar com o orietador, uma discussdo que merece ser enfatizada relacionada
a tais momentos pedagégicos, refere-se a dificuldade, de muitas vezes, compreendermos e
concebemos a sala de aula como uma ZDP social e também de cada individuo. Notamos que o
ambiente coletivo de criacdo e socializacdo exerce uma forte influéncia na criatividade de cada
um. Neste sentido, o uso da cartografia e do cotidiano em estudos do saber geografico favoreceu
uma abertura para escuta e diadlogo dos alunos e entre eles. A sala de aula constitui-se em um
espaco relacional e democratico, contribuindo para expressdo e exposicdo dos alunos para 0s
outros e para si, tendo como referéncias suas bases culturais e historicas, e a elas, como individuo
criativo, dando voz.

Esse abrir para si € o motor da internalizacdo ou apropriacdo, porém no ambiente
escolar, essencialemnte se da de forma coletiva, ou seja, o coletivo/social aqui, pedagogicamente
também é determinante. Na verdade, o Unico momento monoldgico é do internalizacdo, momento
em que cada individuo faz essa conversa interior consigo, mas, a partir do social ,pois em acordo
com este, apropriam aspectos e visdes inseridos no coletivo.

As atividades cartogréaficas realizadas em tais momentos pedagdgicos, apresentaram
resultados que demandam serem “experienciados” em distintas praticas e contextos escolares,
garantindo desdobramentos que mergulham nas possibilidades metodoldgicas da linguagem
gréfica, que irdo sustentar alternativas as politicas de ensino, que, por sua vez, carregam consigo
a urgente necessidade de discutir programas curriculares e métodos avaliativos para a Geografia.

Mediante tais desdobramentos, que tanto buscamos e apontamos nas praticas e
pesquisas escolares, destaco em nossas reflexdes e didlogos, que as possibilidades envolvidas na
construcdo de uma cartografia escolar aqui proposta, configuraram-se, destacadamente, em

produgdes sociais de discursos sobre o territorio... Desconstruindo, produzindo, recriando olhares
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e narrativas, garantindo assim, que ndo somente o espaco geografico, mas as proprias relagdes no
ensinar e aprender se constituam diariamente, um centro de reconhecido valor, para as praticas

pessoais e escolares de alunos e (deste) professor.

229



230



REFERENCIAS

ACSELRAD, H. Cartografias Sociais e Territorio. Rio de Janeiro: Universidade Federal do Rio
de Janeiro, Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano e Regional, 2008.

ACSELRAD H. e COLI L. R. Disputas territoriais e disputas cartogréaficas, In. Acselrad, H.
(org.) Cartografias Sociais e Territorio. Rio de Janeiro: Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano e Regional, 2008.

ALMEIDA, R. D.; PASSINI E. Y. Espaco Geografico: Ensino e Representacdo. Sdo Paulo:
Contexto, 1994.

ALMEIDA, R. D. Do desenho ao mapa: inicia¢do cartografica na escola. Sdo Paulo: Contexto,
1993.

ALVES, N. Cultura e cotidiano escolar. Revista Brasileira de Educa¢édo. n.23 p. 62-74, 2003.
AMARO, A. Para uma cultura dos riscos. Territorium, Coimbra, n.10, p.113-120, 2003.
APPLE, M. W. Ideologia e curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

BERTIN, J. Semiologie Graphique: I&s diagrammes, I&s réseaux, Iés cartes. 1967.

BERTIN, J. La graphique EI Le traitement graphique de I'information. Flammarion. FR. 1977.
BRANDAO, C. R. Repensando a pesquisa participante. 3. Ed. Sdo Paulo. Brasiliense, 1987.

BRIGUENTI, E. C. Mapeamento de Riscos de inundagdes na bacia do ribeirdo Anhumas,
Campinas/SP. Monografia de Bacharelado - Presidente Prudente, SP: Universidade Estadual de
Séo Paulo - Unesp/FCT. 2001.

BRIGUENTI, E. C. O uso de Geoindicadores na avaliacdo da qualidade ambiental da bacia do
ribeirdo Anhumas, Campinas/SP. Dissertacdo de Mestrado — Campinas, SP: Universidade
Estadual de Campinas — Unicamp, 2005.

BRIGUENTI E. C. et al. Trabalho de campo e caso simulado CTSA: os muros da cidade.
Atividade para a pesquisa do professor no projeto anhumas na escola. Anais VII Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias — Enpec, 2009.

BRIGUENTI, E. C.; COMPIANI, M. A linguagem cartografica problematizando os conceitos
geocientificos e as relagdes escolares. Anais VIII Encontro Nacional de Pesquisa em Educagéo
em Ciéncias - Enpec, 2011.

BRIGUENT]I, E. C. A cartografia no contexto escolar local: a constru¢do de uma proposta. In.
Compiani M. (org) Ribeirdo Anhumas na Escola: Projeto de Formagéo Continuada Elaborando

231



Conhecimentos Escolares Relacionados a Ciéncia, a Sociedade e ao Ambiente. Curitiba, PR:
CRV, 2013.

BUTTIMER, A. Aprendendo o dinamismo do mundo vivido. In CRISTOFOLETTI, A. (org).
Perspectivas da geografia. Sdo Paulo: Difel, p. 165 -194, 1985.

CALLAI, H. C. Estudar o lugar para compreender o mundo. In: CASTROGIOVANNI, A. C
Ensino de geografia: préticas e textualizagdes no cotidiano Porto Alegre: Mediagdo, p.83-134,
2000.

CALLAI, H. C. Aprendendo a ler o mundo: a geografia nos anos iniciais do ensino. Cad. Cedes,
Campinas, vol:25 n.66 p. 227 -247. 2005.

CARPI JUNIOR, S.; DAGNINO, R. S.; SCALEANTE, O. A. F. Percepcdo e Mapeamento de
Riscos em Campinas, SP. In: 1l Encontro sobre Percep¢do e Conservacdo Ambiental: Acdes para
a protecdo dos recursos naturais e construidos, Rio Claro: ALEPH Engenharia e Consultoria
Ambiental, vol. 7. 2007.

CASTELLAR, S. V. A cartografia e a construcdo do conhecimento em contexto escolar. In.
ALMEIDA, R. D. (org.). Novos rumos da cartografia escolar. Sdo Paulo: Contexto. 2011.

CASTELLAR, S. V. e VILHENA J. Ensino de Geografia — S&o Paulo: Cengage Learning , 2010.
— (colecdo ideias em acdo / coordenadora Ana Maria Pessoa de Carvalho)

CASTRO, I. E. O Problema da Escala. In: CASTRO, I. E.; GOMES, P. C. C.; CORREA R. L.
(orgs.) Geografia: Conceitos e Temas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil. 1995.

CASTROGIOVANNI, A. C. Apreensdo e compreensdo do espaco geografico. In:
CASTROGIOVANNI, A. C (org.) Ensino de geografia: praticas e textualizacbes no cotidiano.
Porto Alegre: Mediacédo, p.11-81, 2000.

CAVALCANTI, L. S. Geografia, escola e construcdo de conhecimentos. Campinas: Papirus,
1998.

CAVALCANTI, L. S. Geografia e praticas de ensino. Goiania: Alternativa, 2002.

CAVALCANTI, L. de S. Cotidiano, mediacdo pedagodgica e formacdo de conceitos: uma
contribuicdo de Vygotsky ao ensino de Geografia. Cadernos do CEDES, S&o Paulo, n. 66. 2005.

CERTEAU, M. A invencéo do cotidiano. Petropolis: VVozes. 1994.

CORREA, R. L. Diferenciacio socio-espacial, escala e praticas espaciais. Cidades, v. 4 , n.6 ,
2007, p.62-72.

COLETIVO POLITICA DO IMPOSSIVEL. Cidade Luz: Uma investigacdo no centro de S&o
Paulo. Editora PI. 2004.

232



COMPIANI, M. O lugar e as escalas e suas dimensbes horizontal e vertical nos trabalhos
praticos: implicacBes para o ensino de ciéncias e educacdo ambiental. Ciénc. educ. (Bauru),
vol.13, nl, p.29-45, Jan./Abr. 2007.

COMPIANI, M. Ideas previas y construccion de conocimiento en aula. Ensefianza de las
Ciencias de la Tierra. Vol. 6, Num. 2. p. 145-153, 1998.

COMPIANI, M. (Ed.) Elaboragdo de conhecimentos escolares e curriculos relacionados a
ciéncia, a sociedade e ao ambiente na escola basica com énfase na regionalizacdo a partir dos
resultados de projetos de politicas publicas. : Relatério Cientifico Parcial FAPESP. Campinas,
SP: Instituto de Geociéncias (IG)/UNICAMP. 2008.

COMPIANI, M. (ED.). Ribeirdo Anhumas na escola: projeto de formacao continuada elaborando
conhecimentos escolares relacionados a ciéncia, a tecnologia e ao ambiente. Curitiba: CRV.
2013.

CRACEL, V. L. A cartografia mediando o ensino: possibilidades e potencialidades. Monografia
— Campinas Universidade Estadual de Campinas — Unicamp, 2009.

CRACEL, V. L. A importancia do mapa na construcdo do conhecimento cartogrrafico: uma
analise a partir da perspectiva historico-cultural. Dissertacdo —Campinas Universidade Estadual
de Campinas — Unicamp, 2011.

DAGNINO, R. S.; CARPI JUNIOR, S. Risco Ambiental: conceitos e aplicagdes. Climatologia e
Estudos da Paisagem. Rio Claro — vol. 2 n.2. 2007, p.50-87.

DAGNINO, R. S. Risco: o conceito e sua aplicacdo. Campinas, 2007. (Apresentagdo de material
didadtico para o Modulo de Riscos e Unidades Ambientais). Disponivel em:
<http://goo.gl/UEp9WA>. Acesso em 15 de junho de 2014.

FERNANDES, F. M. Do lugar da busca, a busca de um lugar: a contribuicdo de Henry Lefebvre.
Revista Tamoios, v.5, n.1, 2009.

FERNANDES, J. F. F.; CARVALHO, M. G. e CAMPOS, E. N. Vigotski e Bakhitin: a acdo
educacional como projeto dialégico de producdo de sentido. Backhtiniana, Sdo Paulo, 7 (2) : 95-
108, Jul. Dez. 2012.

FERRACO, C. E. Pesquisa com o cotidiano. Educ. Soc. Campinas, vol. 28, n. 98, p. 73-95,
jan./abr. 2007.

FIGUEIROA, S. F. de M.; SILVA, C. P.; NEWERA, V. B.; MENDES, M. I. P. Subsidios para o
uso da Historia das Ciéncias no ensino. Ciéncia & Educacéo, vol.14, n3, p. 497-517, 2008.

FRANCISCHETT, M. N. A Cartografia no Ensino da Geografia: Construindo os Caminhos do
Cotidiano. Rio de Janeiro: kroArt, 2002.

FONTANA, R. A. C. Mediacdo pedagodgica na sala de aula. Campinas: Autores Associados.
1996.

233



FONSECA, F. P. O Potencial analdgico da Cartografia. Boletin Paulista de Geografia: n.87, Sao
Paulo. Dez. 2007.

GIRARDI, G. Leitura de mitos em mapas: um caminho para reprensar as relacbes entre
Geografia e Cartografia, Geografares, Vitoria, v.1, n°1, jun. 2000.

GIRARDI, G. Cartografia Geografica: Reflexdes e Contribui¢es. Boletin Paulista de Geografia:
n.87, S&o Paulo. Dez. 2007.

HAESBAERT, R. Espaco como categoria e sua constelacdo de conceitos: uma abordagem
didatica. In. TONINI, I. M. et al. O ensino de Geografia e suas composic¢des curriculares Porto
Alegre: Ufrgs, 2011.

HARLEY, J. B. Desconstructing the map. Cartographia, v.26 n.2, p.1-20, 1989.

HARLEY, J. B. La naturaleza de los mapas. Ensayos sobre la historia de la cartografia. México:
Ed. Fondo de Cultura Economica, 2005.

HARLEY, J. B. Rereading the maps of the Columbian Encounter. Annals Assoc. Amer. Geogr.,
v.82, n.4, p.522-536, 1992.

HEDEGAARD, M. A zona de desenvolvimento proximal como base para a instrucdo. In. MOLL,
L. C. (org.). Vigotski e a educacdo: implicacfes pedagdgicas da psicologia sdcio-historica. trad.
Fani A. Tesseler. Porto Alegre : Artes Médicas, 1996.

JACOBI, P. R. Gestdo de residuos sélidos na regido metropolitana de Sdo Paulo — avanco e
desafios. Sdo Paulo em perspectiva, Sdo Paulo, v. 20 n.2, 2006.

JOLY, F. A Cartografia. Campinas: Papirus, 1990.
JOLY, F. La cartographie. PUF, Paris. 1976

LEITE, A. F. O Lugar: Duas Acepc¢des Geogréaficas. Anuario do Instituto de Geociéncias —
UFRJ. 1998.

LANDINI, S. R. Professor e seu trabalho: cotidiano e conhecimento escolar. Educacdo Tematica
Digital, v.11 n.1, 2009.

LARUCCIA, M. M. Semidtica: signo, objeto e interpretante. Augusto Guzzo Revista Académica,
p. 44-52. 2003.

LEFEBVRE H. A vida cotidiano no mundo moderno. S4o Paulo: Atica, 1991.

LEITE, R. P. Contra-usos da cidade: lugares e espaco publico na experiéncia urbana
contemporanea — 22 Ed. — Campinas, SP: Editora da Unicamp; Aracaju, SE: Editora UFS, 2007.

LEONTIEV, A. N. Uma contribuicdo a teoria do desenvolvimento d psique infantil. In.
VIGOTSKI, L. S. et al. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. S&o Paulo: Icone: Editora
da Universidade de Sao Paulo, 1988.

234



LOPES, J. J. M. O Menino que colecionava lugares. In. TONINI, I. M. et al. O ensino de
Geografia e suas composigdes curriculares Porto Alegre: Ufrgs, 2011.

LUDKE, M. O professor, seu saber e sua pesquisa. Educacdo & Sociedade, ano XXII, N° 74,
Abril. 2001.

LUDKE, M. Pesquisa e Formacao Docente. Caderno de pesquisa, v.35, n.125 p. 11-12, maio/ago.
2005.

LUDKE, M.; CRUZ, G. B. Aproximando universidade e escola de educacdo basica pela
pesquisa. Caderno de pesquisa, v.35, n.125 p. 81-109, maio/ago. 2005.

LURIA, A. R. O cérebro humano e a atividade consciente In. VIGOTSKI, L. S. et al.
Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. S&o Paulo: Icone: Editora da Universidade de Sdo
Paulo, 1988.

KATUTA, A. M. Os alunos e seus mapas: repassando a cartografia para escolares no contexto do
ensino de geografia. In. LIMA M. G. ; LOPES C. S. (org.). Geografia e ensino: conhecimento
cientifico e sociedade — Maringa: Massoni, 2007.

MANSEL, J. La Fleur des Histoires. Valenciennes, 1459-1463. (Mapa atribuido a Simom
Marmion). Disponivel em: <http://goo.gl/jY8jqS> e <http://goo.gl/w9Gi4J>. Acesso em 15 de
junho de 2014.

MARTINELLI. M. Curso de Cartografia Tematica. Sdo Paulo. Contexto, p.180, 1991.

MARTINELLI, M. Atlas geogréafico para escolares: uma revisdo metodologica. In. ALMEIDA,
R. D. (org.). Novos rumos da cartografia escolar. S&o Paulo: Contexto. 2011.

MARTINELLI, M. O ensino da Cartografia Tematica In: Castellar S. (org.), S. Educacdo
Geografica : teorias e préaticas docentes 22 Ed. — Sdo Paulo: Contexto, 2010.

MARTINELLI, M. A sistematizacdo da cartografia tematica. In. Almeida R. D.(org). Cartografia
escolar. 22 ed. Sdo Paulo: Contexto, 2010b.

MARTINS, J. S. As temporalidades da historia na dialética de Lefebvre. In: MARTINS, José de
Souza (Org.), Henry Lefebvre e o retorno a dialética. Sdo Paulo, Ed. Hucitec, 1996.

MASSEY, D. Pelo Espacgo: uma nova politica da espacialidade. Trad. Rogério Haesbaert, Hilda
Pareto Maciel. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2009.

MELLO, J. B. F. Geografia Humanista: a perspectiva da experiéncia vivida e uma critica radical
ao positivismo. Ver. Bras. Geog. 54 (4) p.91-115. 1995.

MOLL, L. C. Vigotski e a educacgdo: implicacdes pedagdgicas da psicologia socio-historica. trad.
Fani A. Tesseler. Porto Alegre : Artes Médicas, 1996.

MOREIRA, A. F. B. Em busca da autonomia docente nas praticas curriculares. 2012

235



O TESOURO DOS MAPAS. A Cartografia na formacdo do Brasil. Sdo Paulo: Instituto Cultural
Banco Santos, 2002.

OLIVEIRA, I. B. Estudos do cotidiano, pesquisa em educacdo e vida cotidiana: o desafio da
coeréncia. ETD — Educacdo Temaética Digital,v.9, n. esp. Campinas. 2008.

OLIVEIRA, Curriculos praticados: entre a regulacdo e a emancipacdo. Rio de Janeiro: DP&.
2003.

OLIVEIRA. I. B. O curriculo no cotidiano escolar: conversa com Corinta Geraldi e Regina Leite
Garcia. Curriculo sem fronteiras, v.7, n.2, PP.112-130, jul/dez 2007.

OLIVEIRA, L. Estudo metodoldgico e cognitivo do mapa. Rio Claro, 1978, Tese (livre-docéncia
em metodologia de Geografia) — Unesp, Campus de Rio Claro. 1978.

PASSINI, E. Y. O lugar da Cartografia escolar no ensino de Geografia. Dourados. UFMS. Anais
8° Enpeg. 2005.

PASSINI, E. Y. geografia e cartografia para escolares: uma discussdo metodoldgica e cognitiva.
In. LIMA M. G. ; LOPES C. S. (org.). Geografia e ensino: conhecimento cientifico e sociedade —
Maringa: Massoni, 2007.

PAULA, L. T. Cartografias pessoais e experiéncia urbana: um estudo sobre a imagem da cidade
de Campinas. Geograficidade v.2 n.2. inverno 2012

PEIRCE, C. S. Semidtica. Trad. J. Teixeira Coelho Netto. Sdo Paulo: Perspectiva. 1977.

PESSANHA, E. C. Conversando sobre investigacdes e relacdes entre escola, curriculo e cultura.
ETD - Educacdo Tematica Digital, v.9, n. esp. Campinas. 2008.

PIMENTA, S. G. Professor — pesquisador: mitos e possibilidades. Contrapontos, v.5 — n.1 — p.
09-22 — Itajai, jan./abr. 2005.

PIMENTA, S. G. Pesquisa-acdo critico-colaborativa: a construindo seu significado a partir de
experiéncias com a formag&o docente. Educ. Pesqui. Vol. 31 n°3, S&o Paulo. 2005b

PONTUSCHKA, N. N. et al. Para ensinar e aprender Geografia. 12 Ed. — Sdo Paulo: Cortez,
2007.

PREVE, A. M. H. Cartografias intensivas. Revista Geografares, n° 12, p.50-75 julho, 2012.

ROLNIK, S. Cartografia Sentimental: transformacdes contemporaneas do desejo. Sdo Paulo:
Estacéo Liberdade, 1989.

SANTOS, M. A Natureza do Espaco: técnica e tempo, razdo e emocdo. Sdo Paulo: Edusp, 1996.
SACRISTAN, G. Curriculo e diversidade cultural. In. Silva, T. T.; Moreira , A. F. (org).

Territérios contestados. Petropolis: Vozes 1995.

236



SAUSSURE, F. Curso de Linguistica Geral. Sdo Paulo: Cultrix.1974.

SEEMANN, J. Mapas e percepcdo ambiental: do mental ao material e vice-versa. Rio Claro:
OLAM - Cienc. & Tec., vol 3, n° 1, p.200 — 223, set. 2003.

SEEMANN, J. Mapas, Mapeamentos e a Cartografia da Realidade. Geografares, Vitoria, n° 4,
jun. 2003b.

SEEMANN, J. Carto-crénicas: uma viagem pelo mundo da cartografia. Fortaleza: Expressédo
Gréfica e Editora, 2013.

SEEMANN, J. Simbolos como pontes: repensando a linguagem cartografica no ensino bésico e
superior no Brasil. In: Ferraz, C. B. O.; Nunes, F. G. (orgs). Imagens, Geografias e Educacéo:
intencdes, dispersdes e articulagdes. Dourados — MS : Ed. UFGD, 2013b.

SEEMANN, J. Mapas e suas “agendas escondidas”: proposta para uma ‘“cartografia critica” no
ensino de geografia. Anais do 7° encontro nacional de préatica de ensino de Geografia. Vitoria/ES
— UFES - Setembro/2013. 2013c.

SEVA F°, A. O. Riscos técnicos coletivos ambientais na Regifo de Campinas. Campinas: Nepam
— Unicamp, 70 p. 1997.

SCHON, D. The reflective pracititioner. Londres: Temple Smth, 1983.

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. IN: névoa , A. (org.) Os
professores e sua formacao . Lisboa: Dom Quixote, p. 77-92. 1992.

SILVA, F. K. M. Pesquisa colaborativa e pesquisa do professor no projeto ribeirdo Anhumas na
escola. In. Compiani M. (org) Ribeirdo Anhumas na Escola: Projeto de Formacdo Continuada
Elaborando Conhecimentos Escolares Relacionados a Ciéncia, a Sociedade e ao Ambiente.
Curitiba, PR: CRV, 2013.

SILVA, F. K. M. Rastros e apropriacdo no Projeto Geociéncias e a formacdo de professores em
exercicio no Ensino Fundamental. Tese de doutorado. UNICAMP. Instituto de Geociéncias.
Titulo Doutor em Ciéncias. 2009.

SILVA, A. R. da S. ; COSTA, R. W. dos S. Peirce na trilha deleuzeana: a semidtica como
intercessora da filosofia do cinema. Intercom — Revista Brasileira de Ciéncias da Comunicag&o.
Séo Paulo, v.33, n.1, p. 169-187, jan./jun. 2010.

SLAVIK, E. Bomb after bomb, a violent cartography. Ed. Charta, 2007.

SIMIELLI, M. E. O mapa como meio de comunicacao e a alfabetizacao cartografica. Castellar S.
(org.), Cartografia escolar 22 Ed. — Sdo Paulo: Contexto, 2010.

STRAFORINI, R. O curriculo de Geografia das séries iniciais: Entre conhecer o que se diz e 0
vivenciar o que se pratica. In. TONINI, I. M. et al. O ensino de Geografia e suas composi¢oes
curriculares Porto Alegre: Ufrgs, 2011.

237



SUDAN, D. C.; VILLANI, A. e FREITAS, D. Professor-pesquidador: o caso da professora
Flora. In. 292 Reunido Anual da Anped, Caxambu. 2009.

TIBERGHEIN, G. Imaginéario cartografico na arte contemporanea: sonhar o0 mapa nos dias de
hoje. Trad. Inés de Araujo. Revista do Instituto de Estudos Brasileiros, Sdo Paulo, n.57, p.233-
252. Dez 2013.

TORRES, R. B. et al. (org.). Recuperacdo Ambiental, participacdo e poder publico: uma
experiéncia em Campinas. Projeto financiado pela FAPESP - (proc. n® 01/02952-1). 2006.

TORRES, R. B. et al. (org.). Atlas socioambiental da bacia do ribeirdo anhumas. Campinas:
Pontes editores. 2014.

TRISTAO, M. O contexto da educacdo Ambiental no cotidiano: Racionalidades da/na escola. In.
Revista Anual da Anped, 27., 2002, Caxambu, 2004.

TUAN, Yi-Fu. Espaco e lugar: a perspectiva da experiéncia. - Londrina: Eduel, 2013.

VACCARI, C. A,; BRIGUENTI, E. C. SANTOS, P. N. ; AMARAL, V. R. Grupo de Pesquisa
Escolar: Linguagem e Representacdo. In. Compiani M. (org). Ribeirdo Anhumas na Escola:
Projeto de Formacdo Continuada Elaborando Conhecimentos Escolares Relacionados a Ciéncia, a
Sociedade e ao Ambiente. Curitiba, PR: CRV, 2013.

VIGOTSKI, L. S. Formacdo Social da Mente: o desenvolvimento dos processos psicoldgicos
superiores. 72 Ed. - S&o Paulo: Martins Fontes, 2007.

VIGOTSKI, L. S. Pensamento e Linguagem — Séo Paulo : Martins Fontes, 1993.

WERTSCH, J. V. Vygotsky y la formacion social de la mente. Barcelona — Bueno Aires —
México: Ediciones Paidds. 12 ed. 1988.

ZEICHNER, K. Para além da divisdo entre professor-pesquisador e pesquisador académico. In:
Fiorentini, D. et al (Orgs.). Cartografias do trabalho docente. Campinas: Mercado de Letras,
1998.

238



APENDICES
Apéndice A
Atividade Diagnostica — Geografia -

Nome:
1-Pravocé, o que é um mapa?

2-0 que é a cartografia?

3-Classifique o seu contato com mapas.
(0) Nenhum (1) Pouco (2) Médio (3) Muito
4-Descreva em que ocasioes.

5-Classifique o quanto utiliza os com mapas em seu cotidiano.

(O)Nada (1) Pouco (2) Médio (3) Muito
6-Descreva em que ocasioes.

7-Classifique a utilizagao de tais linguagens pelos mapas

(O)ndo utiliza (1) utiliza pouco  (2) utiliza  (3) utiliza muito

) Gréfica
) Matematica
) Corporal
) Verbal
) Audiovisual
) Artistica
-Justifique a classificacdo de duas linguagens acima.

00 — — —~ —~ —~

Data:

série:

9-Para a leitura e compreensdao de um mapa, classifique a importancia das seguintes convencoes

cartograficas: (0) nenhuma importancia (1) pouco (2) importante (3) muito

)Projecdo cartografica
)Titulo

)Legenda
)Limite(contorno)
)Escala cartografica
)Variaveis visuais
JRosa dos ventos

—~ o~ o~ o~ o~ o~ o~ —~

)Coordenadas geografica
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10-Escolha 3 convengdes acima e explique a suas finalidades.

11-Classifique a relacdo das disciplinas com os mapas em geral.
(0O)Nenhumarelagdo (1) Pouca (2) Mediano (3) Muita

Portugués( ) - Quimica( )- Filosofia( ) - Fisica( )- Educacdo Fisica( ) - Artes( )
Geografia( )- Matematica ( ) - Biologia( ) - Sociologia( ) - Historia( )

12-Classifique a sua dificuldade de ler e compreender mapas.
(0) Nenhuma (1) Pouca (2) Mediano  (3) Muita (4) Ndo compreende nada

13-Tente descrever a sua dificuldade.

14-Se fosse escolher qualquer local para mapear, onde seria? Justifique

15-Se fosse escolher qualquer tema para mapear, qual seria?Justifique.

16- O que é a Cartografia Tematica?

17-Descreva 3 finalidades que os mapas podem ser utilizados.

18-Na sua opinido um mapa pode ser considerado uma linguagem objetiva e neutra? Justifique.

19-Em sua opinido, o que ndo pode ser mapeado?
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Apéndice B

\valiacao de Geografia — Prof. Ederson - ELE Profa Ana Rita

Nome: Ly'q  felnN ::NJQ P G}\)'}\‘ n. 2! série ;"’Jﬂ

I-Antes mesmao de comegar a escrever. ¢ provavel que os homens das primeiras Civilizacoes
rabiscassem representacoes grificas dos lugares por onde passavam. Desde os tempos miis
remotos o ser humano tem |Hl)L'lIr:IdU representar o espago entorno. estes MAPas mostriom
gralicamenie muitas relagoes que o homem possuia com o meio. Na Anticuidade. assim cono
hoje. quem ditava as regras sobre as formas de desenhar mapas craa necessidad

4) Quais aspectos da relagao homemymeio poderiam ser mapeados?

h) Quais necessidades Tavoreceram o surgimento ¢ desenvolvimento da cartogralio

bl _A

’ o

aar

L
Ahat.  ALG6O NecessTadg.
2- Considerendo os contextos em que foram claboradas. numere as distintias represenicicines

cartogalicas  dos diferentes  periodos  da historia da Humanidade,  1-Prevrrre=smmmeie -
2-Amtroordree. 3-Cartoraliatiroua. s, S-Eurtre PoTTITS, 6- (s N

el Vi

3= Noanicio do xéendo NTV ta partiv de 1300). wm nove mapee
centtexto docrescimento do contércio maritimeo curopen

pergamaihios. cles mostram de forma detallada as dive

abrigos

nomes dos portos perpendiculares acosta, ihas
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1) Explique com suas palavras o evolugao das cartas portidans em relacio aos mapas TOS. que

predominaram na ldade Media. b)Qual a contribuicio das cartas protulans com o periodo das
Grandes  Navegagoes ¢ da Expansao Maritima Buropern do séc. XV ¢ XV
A) vaalag vaeta benjpc 3 ~altas
K Y 05 magsldayaee ATEN X YoNTos  calias _WolfyLaa

valias dAildeqgoss A

[T aVAW _ Yalios  PoN? plem
5 _L_x_hLlf_ﬁ MM

B) CoMTRIButy PARA oue 2SS  MUAVEGA COf
de_vm Popnido € ne GASIE €3rTavne |\ KA
hega S
b dntes tonge era distante. perto sé quandeo dava. Quando o

wabava Hope la atras dos montes, dende casa, camara  (GILBERTO GIL).  Estabeleca un

relacno entre o trecho da musica. com  a evolugao  das  Geoteenologias

0_gue Antes Wig *f-r-;,.,.- ys deis Ak Folemato
qurttidAd €, hq: padena S QLsepvph A7) z
{e m A PAH u) /)* saletile o //,.7 1 ho / 5

fLaneda e Quce \/'VPW\Q > . , ‘

S- Obverve as fotos ¢ responda. a) O que voec entende por Sensoriamento Remoto? by O gue
impulsionou sua evolucao? ¢) Cite 3 situacoes onde o Sensoriamento Remoto pode ser aplicadi
=
.
.
f

-

A
B\LA_ C

\.,-u '

NolAS. . .

;}.;-.!r. fleniad d

TR

6-"As formas de projecio cartogrifica ¢ o lugar de onde se alha o espago para representar nao
SH0 neutros, nem aleatorios. Trazem consigo mikagoes ¢ muitis Vezes, Interesses. (ue imporla
nanter ou esconder.”™ Com suas palavras explique o que compreendeu da frase acima. utilizand

as palavras finalidade ¢ interesse. ------ommmemmmmme o --

A gente quer ver horizonte distante, Apromar”™
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Apéndice C

ROTEIRO DE CAMPO - 05/11/2009 - Riscos

Nome: n° 20

* Experiéncias, expectativas, motivacbes e emocdes influenciam no que é percebido. Desta
forma, a concepg¢do do real é um processo subjetivo. O contato com o cotidiano proporciona
respostas emocionais como medo, felicidade, etc, agucadas pelos sentidos. O objetivo principal
deste trabalho de campo € a partir das emocGes e sensac¢des dos locais visitados representarmos
0s riscos dos locais visitados

*Converse com alguns moradores locais e busque depoimentos que demonstrem riscos dos
locais.

*Elabore 4 croquis, desenhos ou mapas, a partir de sua percepcao dos locais percorridos no
roteiro. Tenha como referencia geogréfica as localiza¢bes no canto da folha.

12 Parada: Baléo da Bela Vista

1-Como vocé percebe o fluxo local? Estabeleca um método de quantificacéo

2-Avalie os riscos de violéncia do local em funcdo de suas caracteristicas (fluxos e
estruturas).

22 Parada: Dalben/Praca do Dalben —
1-Por meio da sua percepcao de odores, de sons, de fluxos e da percepcdo térmica, descreva a
estética e suas sensacdes do local, ao passar pelo trecho da av. Nossa Senhora de Fatima.
2-Quais as consequéncias e riscos associados a existéncia de uma “ilha de calor” no local?

3% Parada: Confluéncia do corrego da Orosimbo ¢/ Proenga
1-ldentifique os riscos percebidos no local.
2-Quais fatores nos levam a riscos de enchentes nesta regido?
3-Demonstre a influencia de outros locais da bacia com as condicdes e riscos desta area.
4-E necessaria uma intervencéo neste local? Quem seria mais indicado para isto?

42 Parada: Praca
Conversar com moradores sobre riscos envolvendo, transito, lixo e violéncia.

1-Por que jogamos lixo em qualquer lugar? Que tipo de sensac¢do as pessoas sentem ao fazer
isso?

* No ambiente urbano, muitos sdo 0s aspectos que proporcionam riscos. Utilize a tabela
abaixo para organizar 0s riscos que vocé percebeu durante o trajeto e localize-os.

@ )

|
®

243



Posto Bia -
Ipiranga usados

Farmécia Papelaria

Condominio NJaxi
Taquaral

Padaria

Auto-som )
Bela Vista
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Concessionaria
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Monsenhor
Sindicato Praca
Brasio Prédios
“Praca” Escola
Americana




52 Parada: Area adotada pela Escola

1-Depois dos riscos observados que melhorias vocé faria nesta area pablica?

"feitas por nos, alunos da escola Ana Rita" | "feitas por outros atores ou institui¢des"

2 - Para que fosse uma area publica para vocé passar uma tarde agradavel, como deveria ser?
Pode ser um desenho.

3-E para o resto da sua familia, criancas, adultos e pessoas mais velhas? Pode ser um outro
desenho.
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ANEXOS

Horizonte Distante
(Los Hermanos)

Por onde vou guiar

O olhar que ndo enxerga mais
Déa-me luz, 6 Deus do tempo
Déa-me luz, 6 Deus do tempo
Nesse momento menor

Pr'eu saber seu redor

A gente quer ver
Horizonte distante

A gente quer ver
Horizonte distante

Aprumar

Atraveés eu Vi

S6 0 amor € luz

E héa de estar daqui

Até alto e amanhd

Quem fica com o tempo

Eu faco dele meu

E ndo me falta o passo, coragédo
E ndo me falta o passo, coracédo

Avante

A gente quer ver
Horizonte distante

A gente quer ver
Horizonte distante

Aprumar

Anexo A
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Anexo B

EE Prof. Ana Rita Prof. Ederson - Geografia
Contetdo: Linguagem Cartografica
Adaptado de: APRENDENDO A LER O MUNDO: A GEOGRAFIA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.

HELENA CoPETTI CALLAI - 2005
Alfabetizacao e alfabetizacdo espacial

Como realizar a leitura da palavra por meio da leitura do mundo? E como fazer a leitura do mundo
por meio da leitura da palavra? Esse pode ser o desafio para pensar um aprendizado da alfabetizacdo que seja
significativo.

Partindo do fato de que a gente Ié o mundo ainda muito antes de ler a palavra, a principal questdo é
exercitar a pratica de fazer a leitura do mundo. E pode-se dizer que isso nasce com a crianga. Desde que a
crianga nasce, os seus contatos com o mundo, seja por intermédio da mae, seja pelo esforco da propria
crianga, buscam a conquista de um espaco. Um espaco que ndo é mais o ventre materno onde ela esta
protegida, mas um espag¢o amplo, cheio de desafios e variados obstaculos, e que, para ser conquistado,
precisa ser conhecido e compreendido. E isso a crianga vai fazendo, superando os desafios e ampliando cada
vez mais a sua visao linear do mundo. Quer dizer, em termos absolutos, ela consegue ir avangando a sua
capacidade de reconhecimento e de percepc¢do. Ao caminhar, correr, brincar, ela estd interagindo com um
espaco que é social, estd ampliando o seu mundo e reconhecendo a complexidade dele.

Ao chegar a escola, ela vai aprender a ler as palavras, mas qual o significado destas, se ndao forem
para compreender mais e melhor o préprio mundo? A par do prazer de saber ler a palavra e saber escrevé-la,
pode-se acrescentar o desafio de ter prazer em compreender o significado social da palavra — o que significa
ler para além da palavra em si, percebendo o conteldo social que ela traz, e, mais ainda, aprender a produzir
o préprio pensamento que sera expresso por meio da escrita. E se, quando se |é a palavra, lendo o mundo,
esta-se lendo o espaco, é possivel produzir o préprio pensamento, fazendo a representagdo do espago em
que se vive.

Compreender a escrita como o resultado do pensamento elaborado particularmente por cada
pessoa é diferente de simplesmente escrever copiando. E aprender a representar o espago é muito mais que
simplesmente olhar um mapa, uma planta cartografica. Saber como fazer a representac¢do grafica significa
compreender que no percurso do processo da representagdao, ao se fazerem escolhas, definem-se as
distor¢des. As formas de projecdo cartografica e o lugar de onde se olha o espaco para representar ndo sdo
neutros, nem aleatdrios. Trazem consigo limitagdes e, muitas vezes, interesses, que importa manter ou
esconder.

O espago ndo é neutro, e a nogao de espago que desenvolvemos ndo é um processo natural e
aleatdrio. A nogdo de espago é construida socialmente, e vamos ampliando e tornando complexo o seu
espaco vivido concretamente. A capacidade de percepcdo e a possibilidade de sua representacdo é um
desafio que nos motiva desde crianga, a sermos curiosos para entendermos o que acontece ao nosso redor, e
ndo simplesmente, espectadores da vida.

Importa aqui compreender o significado de saber ler o espaco, pois “toda informagdo fornecida
pelo lugar, pela paisagem e o grupo social no qual vivemos é altamente instigadora de novas descobertas”
(Castellar, 2000, p. 32). Tais descobertas poderdo se relacionar com as questdes de nossa prépria vida, as
relagdes entre as varias pessoas do lugar, ou a questdes especificas do ambiente.

O importante é poder trabalhar, no momento da alfabetizacdo, com a capacidade de ler o espaco,
com o saber ler a aparéncia das paisagens e desenvolver a capacidade de ler os significados que elas
expressam. Um lugar é sempre cheio de histdria e expressa/mostra o resultado das relagbes que se
estabelecem entre as pessoas, os grupos e também das relacdes e processos entre eles e a natureza. A leitura
do espago permite que se faga o aprender da leitura da palavra, aprendendo a ler o mundo.
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Bye bye Brasil
(Chico Buarque)

Oi, coracéo

N4o da pra falar muito néo
Espera passar 0 avido

Assim que o inverno passar
Eu acho que vou te buscar
Aqui t& fazendo calor

Deu pane no ventilador

Ja tem fliperama em Macau
Tomei a costeira em Belém do Para
Puseram uma usina no mar
Talvez fique ruim pra pescar
Meu amor

No Tocantins

O chefe dos parintintins
Vidrou na minha calca Lee
Eu vi uns patins pra vocé
Eu vi um Brasil na tevé
Capaz de cair um tord
Estou me sentindo tdo so
Oh, tenha d6 de mim
Pintou uma chance legal
Um lance 14 na capital
Nem tem que ter ginasial
Meu amor

No Tabariz

O som é que nem os Bee Gees
Dancei com uma dona infeliz

Que tem um tuféo nos quadris
Tem um japonés tras de mim

Eu vou dar um pulo em Manaus
Aqui ta quarenta e dois graus

O sol nunca mais vai se por

Eu tenho saudades da nossa cangéo

Anexo C

Saudades de roga e sertdo
Bom mesmo é ter um caminh&o
Meu amor

Baby, bye bye

Abragos na mae e no pai

Eu acho que vou desligar
As fichas ja vao terminar
Eu vou me mandar de treno
Pra Rua do Sol, Macei6
Peguei uma doencga em Ilhéus
Mas ja té quase bom

Em margo vou pro Ceara
Com a bengdo do meu orixa
Eu acho bauxita por I&

Meu amor

Bye bye, Brasil

A Ultima ficha caiu

Eu penso em vocés night and day
Explica gque ta tudo okay

Eu s6 ando dentro da lei

Eu quero voltar, podes crer
Eu vi um Brasil na tevé
Peguei uma doenca em Belém
Agora ja ta tudo bem

Mas a ligagdo ta no fim

Tem um japonés tras de mim
Aquela aquarela mudou

Na estrada peguei uma cor
Capaz de cair um tor6

Estou me sentindo um jil6

Eu tenho tesdo é no mar
Assim que o inverno passar
Bateu uma saudade de ti

T6 a fim de encarar um siri
Com a bencédo de Nosso Senhor
O sol nunca mais vai se por



Anexo D

CARTOGRAFIA ESCALA1:1

Quanto mais tentamos entender os fatores que compdem a situa¢do do bairro da Luz, mais e mais
atores e camadas vao surgindo: as diferentes instituicfes do poder publico, os moradores e freqlientadores
do bairro, as ONGs, a midia, as construtoras, o setor imobiliario, os investidores transnacionais. Cada uma
dessas personagens (que, por sua vez, em seu interior sdo multiplas), participa das complexas relagdes
envolvidas na “Revitalizacdo do Centro”.

Partindo dai, buscamos fazer uma representacdo cartografica que nos permitisse visualizar a
complexidade dos vinculos organizados, através de outro olhar que ndo os disponibilizados e difundidos
pela grande midia. Nao nos interessava “o trabalho de representagdo total de um espaco sob precisos
critérios cartograficos como um fim, mas a investigagdo que surge como necessidade frente a uma agédo
decidida pelo grupo como coletivo, ou como parte de um coletivo mais amplo.” 1 Neste sentido, a criacdo
de uma cartografia ndo responde apenas a critérios objetivos ou técnicos; os aspectos subjetivos, as
sensagdes, as respostas do corpo, também participam dela, trazendo a dimensdo da experiéncia. E esse um
dos aspectos que, como grupo, mais nos interessou provocar: 0 encontro com 0s outros; o que poderiamos
pensar através da agdo na “escala 1:1”, em oposi¢do a representacdo. A cartografia se configura como um
péndulo entre a representacdo e a busca por intervir no territério, procurando gerar mudangas de
percepcdo, mudangas na chave de olhar.

Esta investigacdo pretende dialogar com a problematica mais ampla das politicas de espaco publico:
os valores que estdo em jogo, as tomadas de decisdes, sua execucdo, as formas legais adotadas no
processo.

“A informacao nos parece de grande utilidade quando integra uma agdo sobre corpos que transitam
num espaco de disputa, ou quando permite conhecer previamente este espago com maior precisdo, mas
sabendo que o espaco se transforma com a ac¢éo, de modo que a a¢do ndo sera sempre coincidente com 0s
objetivos prévios. E essa forma de conhecer, em parte consciente e em parte ndo, em parte objetiva e em
parte subjetiva (...) que nomeamos ‘escala 1 a 1°, por oposi¢do a defini¢do 1:1000, 1:1000.000 ou 1 a n
dos mapas geogréficos, escolares, demograficos ou militares. E a escala na qual vivemos a agio e nos
movemos, nos detemos, confrontamos, avangamos ou retrocedemos, é a negacdo da representacdo de
outra coisa, pois ¢ a realidade vivida como imediata e de maneira compartilhada. O ‘1 a 1’, entdo, aparece
como uma reiteracdo do uno e Gnico, ou como uma possibilidade de relagdo entre dois corpos
diferentes.”2

A cartografia s6 se completa, entdo, quando atravessamos a representacdo para nos presentificar,
quando saimos do plano estético para entrar nas dimensdes do movimento. O aspecto que a cartografia
mostra do ciclo de revitalizagdo do Centro de S&o Paulo se foca nas relages dos polos de poder e em
como estes se articulam para produzir consenso, procurando levar adiante politicas a curto prazo que
significam, em termos politicos ou econémicos, lucros imediatos. Por ultimo, cabe falar que esse ciclo ndo
é linear e nem uniforme, que em seu percurso hd muitas questdes incalculaveis, muitos fatores que véo
fazendo dele um campo de luta ativo e de constantes recombinagdes.

1. Trecho do texto “Pensamientos Cartograficos”, GAC (Grupo de Arte Callejero/Argentina), publicado
No catdlogo da exposi¢do “ExArgentina: Pasos para Huir del Trabajo al Hacer”, Interzona/Goethe
Institut, 2004.

2. ldem 1

Fonte: http://raquelrolnik.files.wordpress.com/2010/02/cidade
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