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RESUMO

Neste trabalho procura-se discutir a linguagem cartogréfica para o ensino-
aprendizagem da disciplina de Geografia. Nesse sentido entende-se que a
Cartografia € uma linguagem visual, que deve estar presente nas aulas de
Geografia. Ressalta-se que, essa linguagem cartografica deve ser ensinada desde
as séries inicias do segundo ciclo do ensino fundamental. Inclusive, que deve
permanecer até o final do ensino médio no curriculo escolar, em todas as séries. O
objetivo é fazer com que os mapas fagcam sentido para os alunos, uma vez que,
como linguagem que sao, possuem um potencial comunicativo relevante no ensino e
na aprendizagem. No entanto, para ficar clara a ideia do ensino e da aprendizagem
gue se espera efetivar, procura-se também trabalhar com autores que discutem o
desenvolvimento da psique infantil, o curriculo escolar e a escola. A intencao é
compreender como ocorre 0 ensino e a aprendizagem e quais seriam 0S
procedimentos didatico-pedagdgicos que permitiiam que esse processo se
efetivasse nas aulas de Geografia. Nesse sentido foram pensados procedimentos e
planos de aulas para o ensino dos conteudos geograficos por meio do ensino da
sintaxe das regras da representacdo grafica conforme a Semiologia grafica de
Jacques Bertin. A partir da apreensao da sintaxe das regras da Semiologia Gréfica
os alunos poderiam adquirir mais conhecimentos geograficos do que se apenas
vissem 0s mapas tematicos como ilustracdo de textos. Os alunos apresentariam
ganhos cognitivos e maior interesse pela disciplina de Geografia. Adquiririam
também conhecimentos sobre a importancia e representacéo dos fluxos e das redes
geograficas para uma Cartografia adequada a uma Geografia renovada e
perceberiam o potencial das anamorfoses para a representacdo do espaco
geografico como uma dimensao do social. Trabalha-se, portanto, com a concepcao
de espaco geografico segundo a qual o espaco é relativo, produto da sociedade, um

componente social.

Palavras-chave: Linguagem Cartografica — Cartografia geografica - Ensino /

Aprendizagem - Espaco geografico — Semiologia gréfica.



ABSTRACT

In this work seeks to discuss the language mapping for teaching and learning the
discipline of geography, because it understands that cartography is a visual language
that must be present in geography lessons. It should be emphasized, including the
need for such maps represent the geographical space as a component of society.
From this understanding, we must think how to express graphically the dimension
relations issues arising from central to geography such as distance, for example, in
favor of school discipline Geography. In this sense it is used as the reference
parameter of a desired mapping to be used in education that focuses on the
relationships between objects and actions, and thus express the contemporary
geographical space. For that, minimally graphical representation of the grammar
should be known by students and teachers of this discipline, because it establishes
that the maps must reproduce graphically the relationship of diversity, order and
proportionality between the geographic objects by visual relationships of the same
nature. This grammar structure of the graphic language, and if applied correctly in the
construction of the map allows it to transmit the content of the information by viewing
the finished map. The goal is to make theme maps make sense to students, in order
to pass these students to be critical readers of maps with which we normally
encounter. You can not criticize what you do not know. Accordingly, during the
didactic and pedagogical procedures that allow the structuring of the cartographic
language by students will be able to also develop the language of geography. It is
evident that there is an urgent need for new forms of representation that are
satisfaction with the new dimensionly. In this sense it has to be through the teaching
of grammar syntax of the graphical representation according to Jacques Bertin's
Semiology of Graphics to reach this goal. It is noteworthy that by observing the
procedures suggested students also acquire knowledge about the importance and
representation of geographic networks and flows to a Cartography appropriate for a
geography that also is renewed. Realize even the potential of anamorphosis to

represent the geographical space as a social dimension.

KEYWORDS: Cartographic language — Geographical mapping — Teaching — learning

- Geographical space - graphic semiology.



11

INTRODUCAO

O tema aqui desenvolvido surgiu no momento em que se teve contato com
uma Cartografia como linguagem (BERTIN, 1980; CASTI, 2003)' no periodo de
graduacdo, concluida em 2007. A Cartografia utilizada como linguagem pressupde
uma forma de representacao grafica que apresenta a transmissao de informacdes
instantaneamente, e se apresenta como ndo verbal e ndo sequencial. Tem uma
gramatica propria e inclusive, ndo admite ambiguidades, portanto parecia ser
necessaria ao ensino e a aprendizagem. Entendeu-se naquele momento que, se
havia uma Cartografia com potencial de transmisséo visual de conhecimentos, essa
deveria ser utilizada nas aulas de Geografia, pois seria facilitadora de aquisicdo dos
conhecimentos geo-cartograficos. Teve-se como referencial inicial o trabalho
desenvolvido por Jacques Bertin e Roberto Gimeno (1982) o qual demonstra que por
intermédio do conhecimento da gramatica da representacdo grafica, regida pela
Semiologia Gréfica de Jacques Bertin (1967), a construcdo cartografica estaria ao
alcance de todos (BERTIN, 1967, BERTIN e GIMENO, 1982).

Nesse sentido surgiram inicialmente as seguintes questdes: haveria uma
subutilizacdo da cartografia no ensino e na aprendizagem? Coloca-se essa questéo
frente a vivéncia de realidades do uso, e de ndo utilizacdo inclusive, do mapa em
sala de aula por professores, e, do ndo conhecimento da Semiologia Gréfica por
parte dos professores de Geografia e consequentemente dos alunos.

Assim, julga-se necessario investigar algumas interrogacées relacionadas ao
ensino e a aprendizagem, e pretende-se buscar respostas para 0s seguintes pontos:
A Cartografia como linguagem visual esta presente nas aulas de Geografia? Os
alunos sabem o0 que sdo mapas tematicos? S&o leitores e ou construtores
cartograficos? Qual seria a Cartografia presente nos livros didaticos e nos demais
materiais utilizados no ensino fundamental a partir do ciclo II? Portanto, qual seria o

universo cartografico desse publico alvo? E, se houver uma Cartografia presente no

! CASTI, Emanuela. Cartographie. In: LEVY, Jacques; LUSSAULT, Michel (Org.). Dictionnaire de la Géographie et
de I'espace des societies. Paris: Belin, 2003. P.134-135. Tradugdo de trabalho de Fernanda Padovesi Fonseca e
Jaime Tadeu Oliva.
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ensino de Geografia, essa Cartografia seria utilizada como facilitadora da aquisi¢cao
de conhecimentos geo-cartogréaficos?

Ocorreu, inclusive, naquele momento, a percepcdo de uma questdo que
extrapolava a sala de aula e chegava a academia, que era a possivel utilizacédo, de
formas gréficas e cartograficas de representacdo do espaco geografico, que néo
haviam sido utilizadas a contento pela Geografia brasileira, como por exemplo, as
anamorfoses.

Assim, tem-se também como objetivo levantar uma discussao tedrica sobre
uma possibilidade de representacdo do espaco geografico com a utilizacdo das
Anamorfoses para a explicitacdo desse espaco como componente social. Entende-
se que a anamorfose, sendo uma forma de representacao grafica que altera o fundo
do mapa conforme o referencial desejado seria um recurso para a cartografia que
tem que dar conta da representacdo do espaco geografico contemporaneo. Um
hibrido (SANTOS, 2008, p.89), multidimensional que, portanto, deveria ser assim
representado pelos mapas na Geografia.

Porém, e fundamentalmente, a pesquisa deveria permitir entender como
aplicar a cartografia no ensino, como polo consistente de discurso, como linguagem
visual.

Portanto, este trabalho se insere também na busca de reflexdes sobre a
aplicacao pratica do mapa, como linguagem, no processo de ensino e aprendizagem
em Geografia, mas também nas discussdes teoricas da representacdo espacial. E
nessa direcdo pretende-se pensar e sistematizar procedimentos didatico-
pedagdgicos com a utilizacdo da Cartografia tematica que permitam retomar a
Cartografia como uma ferramenta desejavel no processo de ensino e de
aprendizagem em Geografia, eliminando uma suposta subutilizacéo.

Procurar-se-a evidenciar, inclusive, a necessidade do ensino da graméatica da

representacdo gréafica para os alunos a partir do ciclo Il do ensino fundamental.

O préprio Jacques Bertin adverte que a representacdo grafica € uma
linguagem rigorosamente definida e ndo pode ser vista como uma arte. Coloca,
inclusive que nem a psicologia e nem a teoria da comunicacdo poderiam regé-la
(BERTIN, 1980, p.168). As informacdes imediatas extraidas de um mapa construido
conforme a gramatica da representacdo grafica sdo Unicas, e apresentam apenas

um significado. Como linguagem visual, a percepcao instantanea é que sera gravada
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na memoria, por isso a necessidade de sua correta aplicagdo nas construcdes dos
mapas. A interpretacdo dos dados presentes nos mapas resultantes e sua
correlacdo seriam o passo seguinte nas atividades. Assim, justifica-se, a partir de
uma percepcao universal inicial que devera estar expressa no mapa pronto, a
necessidade do ensino da graméatica da representacdo grafica. O fato é que os

alunos s6 poderéo aplicar e entender algo que conhecem.
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CARTOGRAFIA E ENSINO DE GEOGRAFIA: UMA BREVE DISCUSSAO
TEORICO-METODOLOGICA

Ter como foco principal o processo de ensino e aprendizagem de uma
Geografia renovada € uma das propostas deste trabalho. Cuidado com o curriculo e,
portanto, com 0s conteudos ensinados sdo pontos importantes que se pretende
ressaltar. A priori e neste sentido, entende-se que o desenvolvimento cognitivo dos
alunos é parte das consideracdes a serem feitas em beneficio desse processo.
Pressupfe-se que a cartografia, um recurso para a Geografia escolar, permita
observar alguns desses critérios. Pretende-se, inclusive, evidenciar a necessidade
vislumbrada na prética de ensino cotidiana, da presenca de uma proposta de
renovacdo na cartografia onde, os mapas tradicionais e o0s resultantes de uma
proposta renovadora, devem ter presenca constante no ensino. Mas, numa otica de
renovacao, qual cartografia serviria & Geografia escolar? Haveria uma cartografia
geografica nas aulas de Geografia?

Sendo assim, sdo as reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem
em Geografia que orientam esta pesquisa. Isso significa pensar, planejar e propor
situacbes didaticas que possibilitem ao professor colocar em evidéncia todos os
aspectos do conteudo que devera ser abordado em aula. Entende-se nesse aspecto
que durante o processo de ensino e aprendizagem devera ocorrer uma relagéo
dialética, de forma que os alunos ndo sejam apenas espectadores, mas que possam
interagir com o professor e o conteudo (Cf. Garnier et al, 1996, p.12-13).

Além disso, as orientagdes de Maria Elena Ramos Simielli que diz: “o aluno,
por sua vez, constroi ele mesmo seu saber, retendo apenas parte dos contetdos
propostos, integrando-o a sua maneira nos esquemas de pensamento e agao”
(SIMIELLI, 2002, p.94), € um referencial que ndo se pode negligenciar nessa
interacéo professor/aluno/conteudo, e o qual se tém por pressuposto.

Ou seja, ensinar Geografia significa entender que mesmo com todo o cuidado
na selecdo do qué, de quais conteudos se levara para a sala de aula, o
desenvolvimento cognitivo de cada aluno € que determinara o quanto e quais partes
desse contetudo sera apreendido. Entende-se que estas consideracdes devem

permear todo o trabalho do professor, e as contribuicbes de Davidov, (apud
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LIBANEO, 2004), Guy Brousseau (2008) e Telma Weisz (2009) refletem também
essa preocupacao, e por este motivo colaboram para as reflexdes realizadas.

Na prética do ensino de Geografia, especialmente em relacdo aos trabalhos
com cartografia na sala de aula, as teorias desenvolvidas por autoras como Livia de
Oliveira (2008)? e Rosangela Doin de Almeida (2008)® s&o bastante expressivas e
seguem nessa direcéo.

Em meio as ponderacdes sobre o processo de ensino e aprendizagem em
Geografia seria conveniente pensar, portanto, que mesmo ao se ter preparado um
curriculo norteador, deve-se entendé-lo apenas como uma possivel direcdo a seguir
e, inclusive, observar que “[...] conceberiamos o curriculo como um conjunto de
hipéteses de trabalho e propostas de acdo didatica a experimentar, investigar e
desenvolver na pratica educativa” (traducdo nossa). (GRUPO DE INVESTIGATION
EM LA ESCUELA, G.l.E., 1991, p.5). Assim, trabalhar com cartografia em Geografia
escolar, seria uma possibilidade para o ensino. Mas a adequacao tanto da
metodologia quanto do nivel de conteudo a ser aplicado dependera da realidade que
o professor encontrar em cada classe, a partir de uma proposta inicial que norteara o
seu trabalho. E nesse sentido, conforme os resultados obtidos durante esta pesquisa
pretende-se apresentar uma proposta de aplicacdo da cartografia em aulas de
Geografia que poderd servir como sugestdo de trabalho inicial a qual caberdo
possiveis adequacdes para cada situacdo e publico alvo.

Como visto, o curriculo escolar deve ser encarado como um esboco inicial de
trabalho. No dia-a-dia, frente a observacdo das situacfes vividas, devera ocorrer
uma reformulagéo dos procedimentos didatico-pedagégicos adotados pelo professor
e da propria proposta didatica inicialmente pensada. O professor, ao analisar
atitudes e procedimentos de seus alunos, perante situacdes consideradas no todo, e
mediante uma avaliacdo constante de suas proprias a¢des inclusive, podera alterar

o curriculo.

2 0 capitulo “Estudo metodoldgico e cognitivo do mapa”, originou-se da tese de livre docéncia de
mesmo nome, apresentada no Departamento de Geografia e Planejamento do Instituto de
Geociéncias e Exatas da Unesp, Campus Rio Claro, 1978.

* Trabalho originado da tese de doutoramento apresentada na Faculdade de Educacdo da

Universidade de Sao Paulo em 1994: “Uma proposta metodoldgica para a compreensdo de mapas
geograficos”.
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Deve-se sempre ter em mente a concretizacdo do processo de ensino e
aprendizagem, e € preciso considerar, que se € um processo nele existe fases. Livia
de Oliveira, oportunamente, chama a atencéo para o fato: “E dificil separar o ensino
da aprendizagem [...] a um se segue 0 outro e um precede sempre 0 outro. ISso
equivale a dizer que ndo existe ensino sem aprendizagem, nem esta sem aquele”
(OLIVEIRA, 2008, p. 22).

N&o seria 0 caso, entdo, do professor de Geografia se questionar, mais
frequentemente, sobre a efetivacdo desse processo em sua pratica educativa no
ensino fundamental e médio? E o que se pretende também com este trabalho.

Neste sentido, o que poderia colaborar para alcancar esse objetivo seria
trabalhar com cartografia escolar. Livia de Oliveira destaca o papel da cartografia
como instrumento para o ensino de Geografia. Entende-se que a cartografia ndo é
por si s6, uma proposta renovadora. Mas, ndo ha davidas de que € uma das

possibilidades para o ensino dessa disciplina, como h& muito, os autores afirmam:

Basicamente, o0 mapa pode ser usado em sala de aula para atingir os
seguintes objetivos: localizar lugares e aspectos naturais e culturais na
superficie terrestre, tanto em termos absolutos como relativos; mostrar e
comparar as localiza¢des; mostrar tamanhos e formas de aspectos da
Terra; encontrar distancias e dire¢bes entre lugares; mostrar elevagbes e
escarpas; visualizar padrbes e areas de distribuicdo; permitir inferéncia de
dados representados; mostrar fluxos, movimentos e difusdes de pessoas,
mercadorias e informacdes; apresentar distribuicdo de eventos naturais e
humanos que ocorrem na Terra (grifo nosso). Diante desses objetivos,
conclui-se que o mapa [...] devera ser usado constantemente. (OLIVEIRA,
2008, p. 24).

by

Sendo assim, seria conveniente ressaltar a importancia dada a presenca
constante do mapa nas aulas. Um fator que colabora para a presenca do mapa em
sala de aula é a visualizacdo espacial do fenbmeno representado, pois facilita a
interpretacéo da informacao espacial. No entanto ndo seria este o fator que levaria a
uma subutilizacdo desse material? Pensa-se entdo, o que nado justificaria a
subutilizacdo do mapa, que talvez seja esse o principal motivo de, em sua maioria,
os professores de Geografia utilizar os mapas apenas para “ilustrar” os conteudos.

Livia de Oliveira aponta para o problema quando afirma que “Parece que um
problema didatico do mapa esta no fato de o professor utiliza-lo como um recurso
visual, com o objetivo de ilustrar e mesmo ‘concretizar’ a realidade” (OLIVEIRA,
2008, p. 18-23). Entende-se entdo, conforme colocado pela autora, que ao utilizar
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esse material o professor tem a ideia de que o aluno poderé ver, de fato, a sua
realidade, pois 0 mapa a representaria.

A autora afirma que a funcdo do mapa em sala de aula esta diretamente
ligada aquilo que o professor pretende ao utiliza-lo. Se o professor néo tiver claro o
que pretende, ou ainda pior, se para ele o0 mapa servir apenas para “direcionar” as
respostas dadas pelos seus alunos, o poder comunicativo do mapa € minimizado. A
autora chega a classificar esse professor de otimista, mas ndo compartilha com esse
otimismo (Cf. Oliveira, 2008, p. 18-23).

Observando estas orientacdes procurar-se-a utilizar o mapa como produtor de
conhecimentos geo-cartograficos, uma vez que se pretende aplicar atividades de
construcdo, leitura e interpretacdo de mapas nas aulas de Geografia conforme a
gramaética da representacéo grafica, da Semiologia grafica (BERTIN, 1973)*.

Ao se pensar em como trabalhar os mapas nas aulas, € preciso retomar o
grifo no trecho do texto de Livia de Oliveira. Se for verdadeiro que o mapa permitira
“[...] inferéncia de dados representados; mostrar fluxos, movimentos e difusées de
pessoas, mercadorias e informacdes [...]” (OLIVEIRA, 2008, p. 24), surge uma
questdo que é real na vida de muitos estudantes, principalmente os do ensino
fundamental ciclo Il em diante: Um aluno que reside no quarteirdo que fica atras da
escola, mas que vem de fretado e demora 30 minutos para chegar a ela, nao
poderia ter dificuldade para entender a relacdo de distancia, se a escala do mapa
for baseada apenas numa métrica euclidiana? N&o seria 0 caso de ser apresentada
a ele outra possibilidade de entender a distancia que percorre? Outras métricas nao
seriam mais esclarecedoras nesse caso? E os mapas de fluxo? Nao deveriam ser
uma constante em aulas de Geografia?

Certamente a distancia métrica esta la, continua presente, mas a relagéo
entre os objetos e a acdo nem sempre serao iguais. Esse mesmo aluno, se sair a
caminhar, numa prética pedestre, de sua casa até a escola, ndo ficaria mais confuso
sobre a percepcdo da distancia real e da distancia relativa atrelada ao meio de

by

acesso a escola?’. Verifica-se, no entanto, que os mapas utilizados no ensino

*A Semiologia grafica é a ciéncia que estuda os signos. Jacques Bertin estruturou uma linguagem que
possibilitou a ndo iniciados produzirem mapas, desde que observem criteriosamente a gramatica da
representacdo grafica de dados, conforme a Semiologia gréafica. Pode-se afirmar que essa gramatica torna a
cartografia mais democratica.

> Informac&o verbal de aula em 04/2007 no Centro Universitario FIEO. UNIFIEO, Osasco - SP
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fundamental e médio comumente utilizam apenas a métrica euclidiana para a
representacdo de qualquer fendmeno. Independentemente da relagao estabelecida,
se for uma relacdo distancia-tempo ou uma relacdo de distancia absoluta, a métrica
€ sempre a mesma.

Empiricamente observa-se que o aluno ndo tem, necessariamente, nogao da
diferencga entre distancia relativa e distancia absoluta, no entanto, o que ele vive é
relativo. Cabe a Geografia escolar fazé-lo entender essa relacdo. Se o aluno em sua
realidade vivenciar uma métrica diferente daquela que ele aprende em sala de aula,
e na sala de aula os mapas com os quais ele tiver contato ndo derem conta de
representar a realidade vivida, as explicagbes dadas em aula ndo permitirdo que o0s
mapas facam sentido. E neste caso, Fernanda Padovesi Fonseca e Jaime Tadeu
Oliva chegam a identificar uma “cartografia primitiva” que seria utilizada para
representar um espaco social, essencialmente humano, o que seria inviavel (Cf.
Fonseca e Oliva, 2002, p. 76).

Ainda com o trabalho de Livia de Oliveira acima mencionado, no qual a autora
afrma que o mapa permitira a inferéncia de movimentos de pessoas e de
informacdes, precisa-se considerar que neste caso o mapa devera ser utilizado em
sala de aula de maneira adequada para alcancar essa finalidade entre outras.
Portanto, pessoas, informacdes e mercadorias que estdo em movimento devem ser
representadas por mapas dinamicos. Esses movimentos formam, inclusive, redes
geograficas que precisam ser representadas para serem utilizadas para explicitar,
por exemplo, algumas relagcdes no contexto urbano, ou mesmo a globalizagédo na
contemporaneidade. Mapas que evidenciassem fluxos e redes geograficas nao
deveriam ser mais comuns em sala de aula?

N&o se propde aqui que os alunos os construam desde o ciclo Il do ensino
fundamental, mas que tenham, pelo menos, acesso a esse tipo de material mais
comumente, devido ao seu poder explicativo da realidade.

No entanto, haveria nas aulas de Geografia material cartografico que
permitisse a visualizacdo dos fluxos e das redes geogréficas? Esse material seria
conhecido dos alunos? Eles poderiam Ié-los com propriedade caso se deparassem
com um mapa de fluxo numa avaliagdo externa a escola béasica, por exemplo? Num

mundo imagético, certamente essa necessidade ocorrera.
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E preciso destacar que caberia ao professor de Geografia, entender o espago
como relativo-relacional (Cf. Lévy, Lussault, 2003)° e té-lo claro para si, para poder,
por intermédio dos mapas que representem esse espaco como tal, torna-lo visivel e

compreensivel para os seus alunos. E o que Patrick Poncet’ fala:

[...] qualquer mapa deve levar em conta e traduzir um pensamento
geografico que o preexiste — 0 que pressupfe uma teoria do espaco,
mesmo que apenas implicita ou mesmo inconsciente — [...] (PONCET, 2011,
p.01).

Esse professor ndo poderia se tornar o orientador de novas possibilidades
para a aplicacdo da cartografia no ensino, junto a seus alunos? Poderia ser por
intermédio dessa intervencdo que deixaria de haver uma cartografia primitiva nas
aulas de Geografia e surgiria uma cartografia escolar renovada?

No trabalho de Livia de Oliveira, quando a autora resgata o posicionamento
de Mettenet (1968), € possivel perceber como 0 mapa tem sido visto por estudantes
de Geografia: “todo o mapa é quase sempre uma frustragdo, para aqueles que
desconhecem o processo de mapeamento” (METTENET, apud OLIVEIRA, 2008, p.
23). O que se propde € que o professor de Geografia explore melhor as
possibilidades do mapa em sala de aula. Ele, professor, sera o mediador para evitar
gue 0 mapa continue sendo uma frustracao para os alunos. E neste caso, um mapa
explicativo da realidade, teria um significado positivo e néo de frustracao.

Ao se trabalhar com mapas nas aulas de Geografia o processo de
generalizacdo, a escala, a projecdo e o simbodlico devem ser apresentados aos
alunos com esse objetivo, inclusive (Cf. Castrogiovanni, 1995, p. 149-155).

E nessa direcdo tem-se também o trabalho de Jacky Fontanabona® como um
referencial para a discusséo da utilizacdo do mapa em aulas de Geografia. O autor

apresenta 0 mapa como uma linguagem visual, que pode ser complementada pela

6 Lévy, Jacques e Lussault, Michel. Espace. IN : Dictionnaire de la Géographie et de I'espace des
sociétés. Paris: Belin, 2003. p. 325-333. Traducao de trabalho de Monica Balestrin Nunes, jul./2009
com comentarios de Jaime Tadeu Oliva.

" Todas as citacdes do mesmo autor, doravante remetem a: PONCET, Patrick. Visioni del Mondo. In:
Inventare Il Mondo. Una geografia della mondializzazione. Disponivel em
http://www.inventareilmondo.net/ Acesso em 23/08/2011. Traducdo de trabalho de Ludmila Girardi-
Alves.

8 FONTANABONA, Jacky. Langage cartographique et connaissances géographiques.
http://ecehg.inrp.fr//ECEHG/enseigner-apprendre/langage-cartographique/langagecartographique-
fontanabona-pdf.pdf. Texto inédito de Jack Fontanabona professor associado a INRP, da area de
pesquisa sobre as “Cartas e modelos graficos. Andlise de praticas em classes de geografia” (1999-
2002) . Acesso em 10/11/2009. Traducéo nossa.


http://www.inventareilmondo.net/
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linguagem verbal, mas insiste que como toda a linguagem, deve ser ensinada.
Portanto, o professor de Geografia deve também reconhecer esse potencial do
mapa, assim como a necessidade de leva-lo para a sala de aula como uma
linguagem e ndo apenas como uma ilustracao.

Esse mesmo autor ressalta os problemas decorrentes de se trabalhar com
mapas e croquis com o que ele chama de praticas escolares pobres. Como exemplo
menciona utilizar os mapas tendo como primazia a linguagem verbal. Nesse trabalho
o autor afirma que a cartografia na sala de aula continua estagnada na
representacdo classica dos objetos, que comumente os alunos reproduzem.
Ressalta, no entanto, o seu potencial como linguagem e que inclusive, essa
linguagem deve ser ensinada como uma pratica de renovacao no ensino. Ele afirma
gue os professores de Geografia se intitulam especialistas em trabalho com mapas
no ensino, mas € critico dessa postura, pois questiona: utilizam-nos para fazer o
qué? (Cf. Fontanabona, 2002, p.01).

Alids, os trabalhos como os de Jacques Bertin e Roberto Gimeno (1982)°,
inclusive, ja evidenciavam com propriedade a importancia dos trabalhos com
cartografia escolar onde hd o ensino da linguagem cartografica. E € necessario
colocar que, nesses trabalhos, ha uma proposta de aplicacdo da cartografia com
base em exercicios de construcdo de mapas, e ndo apenas a simples leitura desse
material ou a simples reproducdo de objetos. E também nessas propostas de
trabalho didatico-pedagdgicos que esta pesquisa esta embasada.

Como citado, para o caso da possibilidade de propostas de renovacéo, cabe
ao professor conhecé-las e trazer mapas dentro dessa perspectiva para as salas de
aula, para que os alunos se familiarizem com elas. A necessidade premente, ao
menos inicialmente, no entanto, é fazer com que os alunos aprendam a gramatica
da representacdo grafica, para poder ler e construir mapas por meio de sua
aplicacao no ensino de Geografia.

Afirma-se que a Semiologia grafica estruturou a gramatica dos mapas.
Portanto a linguagem cartografica s6é pode ser escrita se essa gramatica for
observadas.

Neste sentido os trabalhos com cartografia na sala de aula sdo propicios ao

desenvolvimento cognitivo, pois, permitem, por exemplo, que o professor, ap6s

° Trabalho de Jacques Bertin e Roberto Gimeno com atividades cartograficas para alunos da escola
elementar, publicado em 1982, traducéo de Antdnio Teixeira Neto.
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ensinar a graméatica da representacao gréfica, proponha trabalhos em grupo onde os
alunos terdo participacédo efetiva. Entende-se, no entanto, como ja mencionado, que
ao professor cabe pensar situacfes didaticas que considerem os diferentes niveis de
desenvolvimento dos seus alunos, que devem trabalhar em grupos, inclusive.
Portanto, j& considerar que mesmo alunos de uma mesma idade, podem estar em
niveis de desenvolvimento cognitivos diferentes (Cf. Cavalcanti, 2005, p. 187).

A opcéo em trabalhar com pequenos grupos, e deixar em aberto a troca de
informacBes entre eles, surgiu também segundo as orientacbes de Catherine
Garnier (Cf. Garnier et al, 1996, p.11). Sendo assim, entende-se que podera ocorrer
entre 0s estudantes a troca de argumentagOes, de propostas de solucdes a
problemas que surgirem durante a atividade de construcdo cartografica observando
as regras da gramatica da representacdo grafica, o que lhes possibilitar4 avancar
para outros niveis de desenvolvimento (Cf. Bertin e Gimeno, 1982, p.35-56, Bertin,
1986, p.01-12).

Observe-se também que “a linguagem faz parte da pratica, e € na pratica que
as pessoas aprendem” (LAVE E WENGER, 1991, p.85, apud DANIELS, 2003, p.97).
Os referidos autores tomam como exemplo de suas colocacdes a utilizacdo da
linguagem verbal, escrita, inclusive. Os autores afirmam que a pratica faz parte do e
€ essencial no processo de ensino e aprendizagem. Assim, o critério utilizado com
relacdo a aplicacdo de exercicios com mapas, que se observa nos trabalhos dos
autores que introduzem a cartografia enquanto linguagem no ensino é a
preocupacao em levar o aluno a realizar atividades; a praticar. Portanto, de acordo
com o proposto neste trabalho, para que realmente ocorra a aprendizagem.

Entende-se que o conceito de atividade é o motivador da preocupacao dos
trabalhos em grupo onde a crianga somente pode apropriar-se do ambiente cultural
enguanto ser ativo:

Analisando a estrutura da atividade, Leontiev (1975) demonstrou que essa
surge apds a manifestacdo de uma necessidade (grifo da autora). [...]Ja
necessidade, ou o motivo, ndo é ligado unicamente a um objeto material,
podendo ser, como € freqlentemente o caso, um objeto ideal (idéia,

modelo, etc.). Para ser atingido diferentes acdes devem ser executadas
pelo sujeito (GARNIER et al, 1996, p.12-13).

Sendo assim, entende-se que a proposta de trabalho em sala de aula, com
exercicios de constru¢cdo de mapas, apos 0 ensino da graméatica da representacao

grafica, trard aos alunos a necessidade de decidir-se entre 0s signos mais
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adequados para que eles produzam mapas para ver, inclusive. Pressupde-se que se
os alunos forem capazes de produzir esses mapas, todos 0s outros mapas com 0sS
quais eles tiverem contato, ndo serdo uma frustracéo para eles.

Em relacdo aos procedimentos didatico-pedagogicos que envolvem o trabalho
do professor, durante a analise do processo de constru¢cdo dos mapas poder-se-ia
saber de imediato, se e como se reformularia a atividade para alcancar os objetivos
propostos na situacdo de aprendizagem ou se as reformulagbes néo serao
necessarias, pois 0s objetivos propostos incialmente foram alcancados. O que pode
auxiliar na andlise dos referidos procedimentos é o resultado final dos mapas
construidos pelos alunos, incluindo-se ai os procedimentos e atitudes deles durante
as atividades.

Mas, deve-se ter em mente também que a gramatica da representacéo
grafica possui limites (Cf. Bertin, 1986, p. 12), e assim, existem alguns cuidados que
o professor ndo pode deixar de observar.

Fernand Joly fala das qualidades didaticas e legibilidade dos mapas, informa
gue o mapa deve cumprir plenamente o seu papel de comunicacdo. Diz que a real
expressividade dos mapas esta em atrair convenientemente a atengéo do leitor para
0S aspectos mais importantes nele tratados. Chama a atencéo para o fato de que, se
as informacgdes nele contidas forem tomadas em separado e isoladamente, ele n&o
servirA mais do que para uma mera localizacdo. Destaca a necessidade de
trabalhar, por intermédio do bom mapa, as relacdes dialéticas e hierarquicas ali
estabelecidas entre os objetos. As suas observacdes caminham na direcdo de
alertar o cartografo para evitar uma simbologia confusa, equivoca ou mesmo
irracional. A qualidade de legibilidade estara presente quando facilmente se
encontrar a informacéo desejada, mas neste caso deve haver um limite, para que a
percepcao visual ocorra plenamente (Cf. Joly, 1990, p.120-122).

No trabalho que se pretende realizar em sala de aula opta-se por seguir suas
orientacbes ao trabalhar com documentos que nado sejam carregados de
informacdes. Outra escolha é, inclusive, produzir varios mapas faceis de decifrar. O
que se considera € que, principalmente, se estara trabalhando com criancas e
adolescentes que devem aprender sobre as bases da linguagem dos mapas e por
intermédio delas adquirir conhecimentos geogréficos. Pretende-se, a partir da

localizagcdo do fendmeno, levar os alunos a observar as relagbes dialéticas e
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hierdrquicas neles estabelecidas por intermédio de discussfes em aula expositiva
que se seguira a construcdo de cada um dos mapas.

Tém-se também como norteadores os encaminhamentos de Jacques Lévy
gue corroboram para a explicitacdo da linguagem dos mapas, as quais ele classifica
como nao verbais e ndo sequenciais. A ‘leitura espacial’ ndo € um ler, mas € um ver.
Portanto, ao trabalhar com a linguagem dos mapas surge a necessidade de um
tratamento visual do objeto representado, que privilegie o olhar instantdnea e
globalmente. Pois, para uma apreensdo visual instantanea, ha também uma
limitacdo das informagbes. Se o fen6meno deve ser apreendido instantaneamente,
ndo € possivel sobrecarregar a imagem. Isso ir4 prejudici-la. O olho humano néo
capta muitos caracteres ao mesmo tempo (Cf. Fonseca, 2004, p.204).

O ideal seria trabalhar com as propriedades perceptivas que toda a
transcricdo grafica deve levar em conta, na busca de traduzir as relagbes
fundamentais que sao trés: de diversidade, de ordem e de proporcionalidade. As
cores merecem especial atencao, pois necessitam de um conhecimento especifico
dentro do espectro eletromagnético (Cf. Martinelli, 2008, p.18). O professor deve ter
cuidado ao trabalhar com elas, uma escolha entre cores opostas, por exemplo, uma
cor fria em oposi¢cdo a uma cor quente, para representar fendbmenos que devem ser
hierarquizados pode ndo ser tdo simples, pois, embora opostas, poderdo ter o
mesmo nivel de apreensdo pela retina. Esclarece-se, em tempo, que néo se
pretende utilizar cores nas atividades de construcdo de mapas pelos alunos nesta
pesquisa.

Com relagédo ao tratamento dado ao mapa, e na busca de um bom mapa,
resgata-se o que Livia de Oliveira coloca, ja que discute o mapa na sala de aula,
embora ndo o apresente dentro de uma proposta renovadora para as discussdes

perpetradas neste trabalho, qualifica-o da seguinte maneira:

[...] o bom mapa é aquele que apresenta corretamente o que queremos
mostrar. Os critérios bdasicos para selecionar um bom mapa sdo os
seguintes: legibilidade, simplicidade e utilidade do conte(ido ou dos dados.
Mas pode-se acrescentar que o mapa, como forma de comunicacédo gréfica,
precisa transmitir sua mensagem de maneira clara, rapida e efetiva. Mais
importante ainda é que os receptores dessa mensagem, quando emitida em
uma sala de aula, sdo criancas e adolescentes que se encontram em
diversas etapas de seu desenvolvimento intelectual. (OLIVEIRA, 2008, p.
24).
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Assim, se pretende trabalhar com bons mapas, o professor de Geografia, de
imediato, tem que ter claro o que ele quer mostrar em suas aulas por meio desse
material. Primeiro: que 0 mapa deve servir para representar o espaco geografico.
Segundo: ter clareza de qual é a conceito de espaco geografico que ele quer
apresentar para seus alunos.

Todavia, é preciso esclarecer que, mesmo um mapa construido com critério
conforme a gramatica da representacdo grafica, que for utilizado apenas como
ilustracdo, ndo cumpre o seu papel de “polo consistente de discurso”, como afirma
Fernanda Padovesi Fonseca (FONSECA, 2004, p. 212). Por este motivo as
atividades que se pretende aplicar terdo inicio com a constru¢do dos mapas, e a
partir dos mapas ja construidos pelos alunos, se iniciara a discussédo de cada tema.
Por exemplo, o0 mapa que trata do trabalho infantil serd& complementado com
discussBes em aula expositiva que abordara as condi¢ces de trabalho, ilegalidade,
sua distribuicdo em cada regido brasileira, mencionando, inclusive, os trabalhadores
infantis dos seméaforos em S&o Paulo, fato que é visivel a muitos dos alunos.

Sendo assim, colocadas estas observacfes iniciais as quais se entende
sejam necesséarias para a reflexdo que se fara a seguir, apresenta-se entdo a
concepcdo de espaco geogréafico presente nesta pesquisa. Posteriormente se
esclarecera sobre as possibilidades de renovacao para o ensino de Geografia por
intermédio da utilizacdo do mapa como uma linguagem na escola basica a partir do
ciclo Il.

E nesse sentido sera preciso esclarecer o que se entende, nesta pesquisa,
seja um mapa adequado para a representacdo do espaco geografico
contemporaneo. Essa questdo serd retomada mais adiante, pois se acredita que
talvez seja conveniente primeiro se posicionar com relagcdo ao conceito de espaco

geografico que aqui se adotou, como ja informado.

1.1 O espago geografico contemporaneo

E da representacdo do espaco geografico que a cartografia tera que dar
conta. Para Patrick Poncet a cartografia deve se apressar se pretende cartografar a
mundializacdo, como um fendbmeno geografico que é. Segundo o autor, representar
a mundializagao é tao dificil quanto contraditério “com os principios fundadores do
mapa e em menor medida com aqueles da cartografia” (PONCET, 2011, p. 01).
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Entende-se que a Geografia escolar deva conceber e aplicar uma cartografia
gue seja cognitiva e facilitadora da explicitacdo desse espaco.

Mas, antes de entrar na discussdo sobre qual seria a cartografia desejavel
para 0 ensino, inclusive, € preciso destacar, primeiramente, que nesta pesquisa
adota-se o conceito de espac¢o geografico apresentado por Milton Santos: “O espago
€, como pretendemos, um resultado da inseparabilidade entre sistemas de objetos e
sistemas de ag¢des” (SANTOS, 2008, p. 100).

Fernanda Padovesi Fonseca traz alguns exemplos de inseparabilidade entre
os sistemas citados. A autora afirma que um rio, € um objeto natural, mas sobre o
qual a sociedade coloca uma finalidade, d& a ele uma funcéo. O rio, atrelado a um
sistema de objetos, sendo um objeto natural esta em relacdo com e por um sistema
de acles. Seria conveniente pensar, inclusive, nas reservas bioldgicas ou minerais,
objetos naturais, mas que tém uma finalidade exploratéria para atender as
sociedades. Portanto, objetos naturais humanizados pelas funcionalidades dadas a
eles pelos seres humanos, e que estdo em relacdo (Cf. Fonseca, 2004, p. 38-39).
Sistemas de objetos e sistemas de acdes.

Todavia, embora pareca esclarecedora a definicdo do conceito, autores como
Jacques Lévy e Michel Lussault'® apresentam a dificuldade verificada para abordar o
conceito de espaco geogréfico por boa parte dos gedgrafos. Os autores afirmam que
€ visivel uma relutancia a dedicacdo ao trabalho de aprofundamento tedrico do
significado do conceito, uma vez que se pode pensar em um siléncio seguro na ideia
que a expressao ‘espago geografico’ designaria um conjunto cognitivo claro que se
imporia a todos. No trabalho mencionado os autores apresentam uma discussao
sobre o conceito de espaco ao longo da “evolugdo” da Geografia. Finalmente
afirmam que é possivel entender o espaco como uma grande quantidade de
espacialidades indissociaveis, em cada realidade. Portanto, embora a realidade
espacial ndo seja Unica, sendo real, formada de mais de uma espacialidade, assim
deve ser representada pelos mapas. Mas, como?

Destacam, inclusive, que o espaco nao é entendido como um fator

determinante sobre a sociedade, mas construido por ela para ela. “O espago esta

10 . ~ . . 3

As consideracdes apresentadas a seguir se baseiam no trabalho destes autores. Lévy, Jacques e
Lussault, Michel. Espace. IN : Dictionnaire de la Géographie et de I'espace des sociétés. Paris:
Belin, 2003. p. 325-333. Traducao de trabalho de Monica Balestrin Nunes, jul./2009 com comentarios
de Jaime Tadeu Oliva.
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dentro da sociedade e a expressao ‘relacao espaco/sociedade’ deve ser concebida
como uma relagdo de uma parte com o todo, do mesmo modo que
‘politica/sociedade’ ou ‘individuo/sociedade” (LEVY, 1994, p. 47, apud OLIVA, 2001,
p. 28).

Segundo esses autores had uma superioridade nesse tipo de abordagem do
espaco, uma vez que por meio dela o espaco é visto e compreendido como relativo-
relacional, ja que permite inseri-lo como dimensao de um universo complexo que é o
gue se vivencia.

Apesar de sua complexidade, o espaco seria totalmente explicativo & medida
que pode ser entendido pela analise das construgcfes sociais ao longo da histéria,
realizadas inclusive, para satisfazer as necessidades sociais em quesitos atrelados a
sua relacdo com as distancias. Como transpor as distancias, como agir de maneira a
permitir o minimo afastamento desejavel? Ou ainda, como gerir grandes distancias
para obter mais lucros ou para permitir a mobilidade de pessoas, mercadorias e
informacdes, por exemplo.

A questdo é que as sociedades vém operando transformacdes no espaco
para administrar as suas formas de se relacionar. Questdes de acessibilidade, de
co-presenca’’ ou de afastamentos, sdo centrais. Estas remodelaram o espaco
durante a histéria da humanidade.

Nessas diferentes necessidades de resolucdo de problemas espaciais o
espacialismo de Descartes € apenas uma possibilidade entre outras que coopera
para a analise espacial, mas ndo deve ser a Unica. Inclusive ha certa formalizacédo
do espaco por intermédio dessa geometria. Segundo os autores, essa formalizacéo
€ secundaria para tratar as realidades.

Sugerem entéo a superioridade de uma abordagem relativa-relacional. O caso
€ que, sob este angulo, o espaco € inserido como dimensdo de um universo
complexo. Sendo que ele é apenas uma parte do todo.

Ressaltam que a abordagem do espaco leibniziano permitiria fazer
discussbes do espaco como um veiculo para percorrer fatos sociais em conjunto,

conforme os autores colocam. Existiria inclusive, nessa abordagem, uma resisténcia

11”Co-presenga é a razdo de aproximagdo sensorial, que é decisiva nas sociedades humanas” (FONSECA, 2004.
P.38).
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a analogia entre espaco e territorio, que fechado e autossuficiente, néo
caracterizaria 0 espaco pelas suas dimensdes espaciais.

Afirmam que o espaco ndo seria explicativo por si mesmo, mas apenas e
unicamente, em relacdo a um todo social.

Assim, para evidenciar uma teoria global dos espacos da sociedade Jacques
Lévy e Michel Lussault sugerem uma definicdo do espaco centrada nas relacdes
sociais. A distancia é referéncia. Interconectadas a ela estdo: Co-presenca,
mobilidade e telecomunicacdes. Estes conjuntos de analise seriam concorrentes e
ao mesmo tempo complementares.

Esse arcabouco tedrico permite afirmar o principio da realidade do espaco.
Essas classificacdes permitem a verificacdo do espaco como um conjunto de objetos
em relacdo. Lugar/area se imporiam, e a analise do espaco relativo na relacdo de
distancia seria evidente. Co-presenca, mobilidade e telecomunicacdes se inter-
relacionariam para configurar o espaco que permite e leva a determinado tipo de
relacdo social.

Percebe-se entdo a questdo da distancia. Mas ha a necessidade de se buscar
algumas consideracdes sobre ela.

Admite-se, a priori, que 0 espaco ndo pode ser mensurado e representado
apenas por intermédio da métrica euclidiana.

Sendo assim, sugere-se que para uma Geografia escolar eficaz, haveria a
necessidade de se assumir 0 espaco como societal, relativo e relacional. Esta

maneira de entender e analisar o espaco, € que explicaria a realidade do aluno.

1.2 Os componentes do mapa

A proposta deste trabalho € avancar na discussédo sobre o mapa na busca de
uma linguagem cartografica que apresente uma cartografia geografica. Para esse
fim sera preciso observar alguns elementos do mapa mais detidamente.

Ao pensar sobre o mapa, tem-se gue a linguagem cartogréafica esta presente
em todos 0s seus elementos: na escala, na proje¢cdo, na métrica e no simbdlico
(FONSECA, 2007, p.107).

Esclarece-se, em tempo, que nesta pesquisa optou-se por trabalhar em sala

de aula com atividades praticas apenas o elemento denominado “simbdlico”, pois &
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nele que é evidente a aplicacdo da gramética da representacdo grafica, regida pela
Semiologia grafica.

Para compreender o mapa tem-se que:

“O mapa muda. Ele é posto em movimento sob a quéadrupla influéncia de
seu referente (os espacos que ele busca representar), dos conceitos que
colaboram para pensar esses espagos [...]7[...] O l6cus de producdo da
cartografia é societal, na medida em que ele concerne, a0 mesmo tempo, 0
conhecimento tedrico e a vida cotidiana, a linguagem e a tecnologia, o
econdmico e o politico. (LEVY, 2008, p.153).

O que o autor esclarece é o didlogo que deve haver entre linguagem
cartografica e linguagem geografica.

Entendendo-se que um espac¢o societal ndo é imutavel, mas moldado as
necessidades da sociedade, intui-se que ele apresenta-se, sob véarios aspectos,
multimétrico, inclusive.

Dando sequéncia a interpretacdo e desmitificacdo do mapa e do espaco que
ele representa é preciso também evidenciar que os mapas sao modelos de
representacdo de um referente (BOARD, 1975). Este referente, como coloca
Jacques Lévy, sdo o0s espacos, portanto mais de um tipo de espaco deve ser
representado pelos mapas. Assim, tem-se um embasamento tedrico que permite
afirmar a multiplicidade de categorias de espaco que, portanto, ndo podem ser
representados apenas e unicamente pela métrica euclidiana, pois haveria uma
incompatibilidade entre o referente e aquele objeto que o representaria, 0 mapa (Cf.
Fonseca, 2004, p.225). E como Patrick Poncet afirma, verifica-se uma contradicédo e
uma dificuldade, na contemporaneidade, em se representar a mundializacdo, por
exemplo, se para tal for utilizada a cartografia de maneira convencional, ja que “o
quadro convencional que define especificamente o mapa faz eco apenas
marginalmente com o quadro conceitual da mundializacao” (PONCET, 2011, p. 01).

Considera-se importante trazer o que Jacques Lévy apresenta sobre a
linguagem cartografica que estrutura o mapa.

No quadro numero 01 o autor apresenta 0s elementos do mapa, e a partir
dessa apresentacao, se procurara discutir cada um desses elementos considerados

na aplicagcao de uma Geografia emersa num processo de renovacao.
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Quadro 1: Os elementos do mapa

Elementos indispenséveis do mapa Funcao e posicao

Escala Contexto, reducdo da area (fundo do

mapa)

Projecao Contexto, controle de deformagdes
(fundo do mapa)

Métrica Contexto, definicdo de areas (fundo do

mapa)

LEVY, Jacques, apud FONSECA, 2004, p.238.

Procurar-se-a destacar inicialmente a questdo da métrica, pois é bastante
significativa para a analise do que poderia realmente representar o espaco
geografico contemporaneo.

Segundo o autor, a funcéo deste elemento do mapa €, dentro do contexto, ou
seja, do que se pretende que o mapa represente, de qual sera a sua utilizacéo,
definir areas. E com o fundo do mapa que a métrica sera visualizada. Ela esta
diretamente ligada a geometria euclidiana, com légica propria, e é apresentada
apenas, como a Unica op¢do de medir um espa¢co, mas um espaco especifico, o

espaco euclidiano. Segundo Patrick Poncet tem-se:

Verdadeiro e préoprio pecado original do cartografo, o euclidianismo designa
o fato de que o mapa ndo pode ser outro (grifo nosso) que uma
representacdo plana do espago, enquanto este Ultimo ndo esta em um
plano. O espaco da sociedade é um conjunto das relagfes tecidas das
distancias entre os componentes da sociedade [...] O Unico meio de
representar o espaco geografico em toda a sua complexidade né&o
euclidiana consiste em usar subterflgios simbdlicos e deforma¢des, como
se faz — a exemplo — com a ajuda das anamorfoses (PONCET, 2011, p.02).

Assim, poder-se-ia entender que a métrica euclidiana deve ser vista como
uma das possibilidades, ao lado de outras métricas, para a representacdo do

espaco geografico, do qual o euclidiano faz parte.
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Se, como afirma Jacques Lévy, deve haver um dialogo entre linguagem
cartografica e linguagem geogréafica, retoma-se o componente distancia, para a
analise e na representacao do espaco. Admite-se, no entanto, que apenas apontar a
existéncia das distancias ndo seria produtivo, pois toda a sociedade se organiza na
articulagcdo das dimensdes, tais como a econdmica, a temporal, a individual. Esta
constatacao decorre do papel fundamental do espaco na vida dos homens, devido a
distancia existente entre os objetos da sociedade. Por exemplo, como transpor
distancias para permitir a co-presenca faz com que os homens, atores/agentes
sociais, pensem como refuncionalizar*? o seu espaco vivido. Portanto a ideologia,
as tecnologias, as estratégias de acdo, acabam por configurar o espago. Assim, as
relacfes espaciais ndo podem ser mensuradas apenas por aproximacao de medidas

da posicao entre o0s objetos.

Analisar plenamente as distancias e os jogos dos operadores consiste em
abordar 0 espaco como o conjunto de relacdes espaciais, sob suas formas
materiais, imateriais e ideais, estabelecidas por uma sociedade em um dado
momento entre todos os objetos societérios distintos — sendo os individuos
constituindo, é claro, os objetos da sociedade (LEVY, LUSSAULT, 2003,
p.325-333).

Segundo o0s autores trata-se entdo de um espaco multidimensional com
recusa ao termo socio espacial, uma vez que o social é intrinseco ao espaco, €
espaco geografico.

Enfatiza-se aqui que a partir da graméatica da representacao grafica (BERTIN,
1967) se pode avancar muito nessa direcdo, desde que se entenda que a cartografia
deve representar também esse espaco, que é relacional. Esta observacdo é
principalmente verdadeira para o potencial de disciplina social que é a Geografia.

Destaca-se, com a finalidade de embasar esta discussédo, o que Patrick

Poncet apresenta:

[...] respeitando a desigualdade que estabelece que a distadncia mais breve
entre dois pontos é sempre uma reta. Se isto é verdadeiro no espacgo da
geometria euclidiana, que é também aquele do papel sobre o qual se traga
0 mapa, é ao contrario tudo falso no espaco geografico, (grifo nosso) porque
a distdncia medida em tempo de percurso sobre dois lugares varia em

© Segundo Ricardo Mendes Antas Junior (O Lazer paulistano nas diferentes fases da modernizagdo da cidade)
embora Milton Santos use o termo ‘reestruturacdo constante” ao se referir as alteragdes operacionalizadas no
espaco geografico pelas sociedades, o ideal seria o termo refuncionalizagdo. O que ocorreria, segundo ele, seria
a troca da fungdao de um determinado objeto ao longo da histéria, dependendo da necessidade da sociedade
que define o seu uso.
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funcéo do sentido de deslocamento, do momento, do itinerario antes que da
forma (linha reta, curva, etc.) do tracado (PONCET, 2011. p. 02).

Essa forma de entender o espaco, essa nova visdo sobre o espaco, surge a
partir dos anos 1980, quando entdo emergem guestionamentos espaciais em varias
ciéncias para poder compreender o0 espago como societal.

Discussdes sobre o processo de globalizacdo emergem e Christian Grataloup
afirma que o nivel geografico do mundo ndo € mais um simples quadro ou uma
soma de regides, mas que deve ser entendido como um sistema (Cf. Grataloup,
2009).

Questdes centrais para a Geografia passam a ser a distancia e os lugares. A
gestdo das distancias seria fundamental para a compreensdo do processo de
globalizagdo que se estabelece na contemporaneidade, mas com muitos enclaves
em areas que ndo a econbmica. O fato é que na globalizacdo emergem outras
distancias além daquela relacionada a métrica euclidiana, que representa a distancia
absoluta e que tornam evidente a necessidade de analise do todo.

Para uma linguagem cartografica que dialogue com a linguagem geogréfica, a
métrica € bastante esclarecedora da necessidade de renovag¢do dos paradigmas
cartograficos frente a urgéncia em representar as redes geograficas, por exemplo,
qgue configuram o espaco geografico contemporaneo (Cf. Badie, Bertrand, 2006,
apud DURAND, 2006, p. 437).

Marie-Francoise Durand afirma que a métrica, ou seja, 0 modo de medir a
distancia, por intermédio da escala cartogréfica remete a uma medida do terreno, do
espaco fisico, da medida geométrica, expressa em Km e que frente a configuracéo

espacial contemporanea nao pode ser a Unica maneira de medir esse espaco.

[...] relacdo variavel entre distancia, custo e tempo, que revestem os lugares
de toda a sua importdncia em um mundo ao mesmo tempo ubiquo,
topolégico (as redes materiais de troca) e topografico (as distancias
euclidianas da terra), isto €, um mundo multimétrico. (DURAND, 2006,
p.437).

Segundo a autora, heranga da historia da cartografia, que demonstra que a
partir de um principio territorial um mapa sempre foi a representacdo do espaco, pois
por muito tempo 0s mapas serviram para legitimar fronteiras, construir territorios, e
assim estruturavam o mundo. Nesse contexto, o principio territorial constituiu a base

fundamental dos mapas. E “o mapa topografico passou a ser imediatamente



32

associado a Geografia” (DURAND, 2006, p.433). Nesse panorama o0 mapa, sob a
métrica euclidiana, estava a contento.

No entanto, ha que se considerar que hoje, frente ao processo de
globalizacdo em que se esta imerso, ndo é mais possivel perpetuar essa relacao
direta. SO o principio territorial, isoladamente, ndo dé conta de explicar as relagbes
societais espacializadas. Outras relacdes estao presentes e devem ser consideradas
no momento de representar o espaco geografico. Nao seria o caso de se pensar na
necessidade de representar as relacdes distancia-custo ou distancia-tempo? Denise
Pumain afirma que as distancias comumente sao medidas em unidades de tamanho
que expressam a distancia entre dois pontos e cuja unidade € o metro. Todavia, por
decisGes dos agentes envolvidos estdo as vezes mais afetadas por consideracdes
econdmicas, citando, por exemplo, que a distancia-custo se mede por meio do preco
do transporte. A distancia-tempo, segundo a duracdo necessaria para 0 percurso
desejado, portanto ndo séo iguais entre si. Sendo assim nao podem ser mensuradas
da mesma maneira em quildmetros (Cf. Pumain, 2006, p. 02). Esses dados fazem
toda a diferenca para uma corporacao transnacional no momento de decidir onde se
instalar ou para onde se deslocar, é uma questdo de acessibilidade®® e da busca
pelo lucro. E uma informacéo relevante para as pessoas, inclusive, tanto nas
guestdes de economia de tempo como de dinheiro.

Retomando-se o processo de globalizacdo e suas manifestacdes, entende-se
que o local é parte do global e que no atual processo de globalizacdo o local
confunde-se com o global, pois forcas externas atuam, impondo-se a ele. Ratifica-se
que durante as aulas de Geografia deve ficar claro para os alunos a
interdependéncia nas relacdes internacionais no contexto atual. Para evidenciar a
importancia de algumas dessas interdependéncias, pretende-se trabalhar com o
tema “Importagdes e Exportacdes” para a construcido de um dos mapas em sala de
aula, o que permitiria a visualizacdo, de certa forma, do sistema-mundo. Apés a

construcdo do mapa haveria uma aula expositiva que permitisse aos alunos

13 “Em Geografia, a acessibilidade de um lugar se define em geral como a maior ou menor facilidade

com a qual esse lugar pode ser alcangado a partir de um ou varios lugares, por um ou VAarios
individuos suscetiveis de movimentar-se com a ajuda de todos ou alguns dos meios de transporte
existentes. [...] Ndo se limita somente ao movimento de individuos de um lugar a outro. Por exemplo,
em uma rede de telecomunicagdes, a acessibilidade a um no esta ligada com a possibilidade e a
qualidade da aquisi¢do, inclusive da troca de informagdes, a partir de um ou de varios outros nés”.
(CHAPELON, 2006).
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entender como ocorrem as relagdes do Brasil num contexto de globalizacdo e a
importancia da balanga externa brasileira.

E necessario pensar, entdo, nas diferentes escalas de representacio dos
fendbmenos e sera preciso tornar evidente, nas aulas de Geografia, influéncias do
global no local e a influéncia de cidades globais para os alunos. Marie-Frangoise
Durand fala de cidades globais, que “sdo lugares centrais que organizam a
arquitetura das redes mundiais” (DURAND, 2006, p.437) e de fluxos informacionais,
de mercadorias e de pessoas, nas discussfes sobre as novas configuracoes
espaciais. Embora o conceito de espaco geogréfico de Milton Santos é o que norteie
todo este trabalho, e 0 autor ndo use o termo cidades globais, julga-se conveniente
trazer alguns autores citados por Ménica Carvalho para ampliar as consideractes a
respeito:

Seria, portanto, global a cidade que se configurasse como né ou ponto
nodal entre a economia nacional e o mercado mundial, congregando em
seu territério um grande ndimero das principais empresas transnacionais;
cujas atividades econOmicas se concentrassem no setor de servigcos
especializados e de alta tecnologia, em detrimento das atividades
industriais; quando, por consequéncia, o mercado de trabalho fosse
polarizado gerando novas desigualdades sociais e uma forma de
segregacdo urbana dualizada (LEVY, 1997; VERAS, 1997; MARQUES e
TORRES, 1997 apud CARVALHO, 2000, p.72).

Num mundo multimétrico, os fluxos e as redes geograficas devem estar
presentes nas representacdes do espaco que configuram essas cidades. Sendo
assim, o poder analégico do mapa como apresentado até agora nos livros didaticos,
entendendo-se que nele se encontraria parte da l6gica do seu referente, e uma vez
que se admite que o0 espaco geografico ndo seja mais, apenas geométrico, baseado
na métrica euclidiana, o potencial dessa analogia encontra limites sérios. Michel

Lussault afirma:

[...] pelos mapas que colocam em cena uma metrologia, um pensamento da
medida e da posi¢cdo dos objetos espaciais sobre uma extenséo [...] quer se
chegar a estabilizar o espaco [...] Assim, o meio gréafico, por um golpe de
forca representacional, é um operador eficaz do ‘apagamento’ da
caracteristica insubstituivel (grifo do autor) de cada espaco de acdes. O
espaco fixado pela iconografia torna-se de maneira ficcional, duplamente
substituivel: substituivel por ele mesmo [...] pois doravante a figuragdo deixa
crer que sua situacao € quase-estavel no tempo. Substituivel por outros
espagos, ja que, por analogia grafica, o espaco figurado torna-se estritamente
comparavel a um espaco. (LUSSAULT, apud FONSECA, 2004, p.210).

E com Marie-Francoise Durand afirma-se que diante das mudancas

apresentadas a cartografia enfrenta um problema: dar conta de novas
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representacfes compativeis com o espaco que precisa representar (DURAND,
2006, p.438).

Jacques Lévy chega a falar em crise do mapa mediante esse contexto e

apresenta o seguinte quadro:

Quadro 2: Representacdes da crise do mapa

‘Representagdes’ da ‘crise do mapa’

1. Funcéo ideoldgica associada a Geopolitica e aos poderes hegemdnicos

I 2. Dificuldades de dominio para informacdes reduzidas I

3. Concorréncia de outras midias de alto teor tecnolégico

4. Incompatibilidade do espaco euclidiano (a submerséo das cidades e das redes)

Adaptado de LEVY, 1999, apud FONSECA, 2004, p. 224.

Considera-se necessario destacar o que o autor chama de incompatibilidade
do espaco euclidiano (a submerséo das cidades e das redes). Colabora para esta
discussdo, Fernanda Padovesi Fonseca, ao afirmar que “varios fenbmenos sao
muito mal representados no mapa” (FONSECA, 2007, p. 93), e entre eles estdo as
cidades e as redes geogréficas. E neste caso seria a métrica euclidiana incompativel
com as novas configuragbes espaciais, por este motivo o resultado das
representacfes ndo € satisfatério. Ainda segundo a autora, como seria possivel,
apenas sob a meétrica euclidiana, representar as redes geograficas que se
espacializam e que dao forma e contetudo a cidade de Sdo Paulo? A questado central
€ que a cidade aparece comumente nos mapas representada apenas por pequenos
pontos. Esse fato colaboraria para a crise do mapa. E esta observacéo é valida para
todas as grandes cidades representadas em mapas-mundi.

Observe-se entdo o que coloca Patrick Poncet com relagcdo a correta

utilizacdo do mapa para o espacgo geografico contemporaneo:

A cartografia de um “mundo mundializado” enfrenta dois desafios: como
‘mundializar o mapa’, isto é representar a espacialidade ‘glocal” da
mundializac&o, articulando corretamente divisédo e unidade? Como achatar
0o mundo, ou seja, representar a sua geometria ndo euclidiana, cuja
expressdo é particularmente forte nos fenbmenos mundializados, que
suscita a questdo dos limites da cartografia e das pertinéncias do seu uso
na geografia? (PONCET, 2011, p.03).
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Ainda segundo Jacques Lévy e Michel Lussault o espaco se caracteriza por
trés atributos fundamentais: a escala, a métrica e a substancia. Definir o tamanho do
espaco (por meio da escala), decidir qual a melhor maneira de demonstrar como se
mediu esse espaco (por meio da métrica) e evidenciar a dimenséo ndo espacial dos
objetos espaciais (substancia) num mapa, é uma decisdo complexa, mas
necesséaria. Como recurso significativo no ensino, o mapa nédo deveria ser capaz de
mostrar a complexidade visivel da realidade, ja nas séries iniciais do ciclo I1?

Colocacéo significativa sobre o que € o mapa vem do trabalho desses autores
ao afirmar que o mapa € um objeto hibrido. Além de ser uma representacdo do
espaco fixo na matéria, 0 mapa, em si mesmo, € um espacgo. Na “interespacialidade
via mapa e linguagens com outros niveis escalares, pode nutrir outras praticas de
espaco (um deslocamento, um projeto urbano, um evento, a producdo de novos
documentos gréficos) e varios imaginarios” (LEVY, LUSSAULT, 2003, p. 325-333).

A partir dessas constatacfes, e embora seja necessario pensar atividades
qgue levem a interpretacdo e representacdo do espaco geografico contemporaneo
em sala de aula, nesta pesquisa seréo aplicados exercicios de construcdo de mapas
com um recorte espacial sobre o territério brasileiro e com uma métrica euclidiana
apenas. Esta escolha ocorreu unicamente pelo fato de este recorte espacial ser um
contetido presente atualmente no curriculo da 62'* série do ensino fundamental, o
que facilitaria a sua insercao nas atividades cotidianas do ano letivo.

Frente ao exposto ndo haveria entdo uma necessidade urgente para a
Geografia escolar, que as discussfes académicas abordassem de maneira
renovada os trabalhos com mapas, para que houvesse coeréncia entre 0 espago
geografico real e aquele que é representado pela cartografia atualmente utilizada e
gue esta presente nos atlas geograficos e livros didaticos?

Dando continuidade as reflexdes sobre os elementos do mapa e com a
intencdo de demonstrar que o mapa € fruto de muitas escolhas, como por exemplo,
qual métrica utilizar, sera preciso ater o olhar por um breve momento sobre outro
componente do mapa, a Projecéao.

E sabido que toda a projecéo resulta numa deformac&o conhecida do espaco
representado e, portanto, controlavel. Sdo escolhas que necessitam ser feitas para

evidenciar tal ou qual objeto. Patrick Poncet afirma que:

14 . . ~ N ° ~ . o
Hoje a legislagdo denomina 7° ano e ndo mais 62 série.
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[...] o espago curvo constituido da superficie de uma esfera ndo pode ser
aplanado sem ser deformado de uma parte e deturpado em outra. A técnica
de projecao, [...] permite estabelecer uma relacao de equivaléncia entre as
coordenadas geograficas de um lugar no globo e aqueles em uma grade
sobre um fundo de mapa (PONCET, 2011, p.02).

E, diferentemente da questdo da métrica euclidiana que € aceita como a
Gnica correta, diversas projecfes sdo admitidas! Porque nédo aceitar que um
engessamento nessa maneira de medir oS espacos seria permanecer estagnado
numa teoria que nao explica mais a realidade vivida? Nao seria mais conveniente
admitir que esta métrica, exclusiva, e isoladamente, e a rejeicdo de outras
possibilidades, ndo seria compativel com uma Geografia social, vivida, e que precisa
ser evidenciada pelos mapas que pretendem representa-la?

Neste sentido, ainda, considere-se entdo a escala cartogréfica que deve ser
pensada para a reducao ideal do terreno a ser representado no mapa, para que 0s
fendmenos geograficos possam ser visiveis e analisaveis.

Dentro das possibilidades para a representacdo do espaco geografico
aparece o trabalho de Colette Cauvin sobre anamorfoses™. Se, e agora é
necessario admitir que as anamorfoses sejam recursos possiveis para a
representacdo dos espacos, 0 que se aceita neste trabalho como verdadeiro,
trabalha-se com uma anamorfose sobre a populacao absoluta, o referencial ndo sera
mais o terreno, mas a populacdo. Entende-se, junto com a autora, que utilizar as
anamorfoses em sala de aula de Geografia € uma possibilidade a mais para a
representacdo do espaco geografico contemporaneo. Segundo Jacques Lévy, ja
mencionado, tem-se que representar a substancia, dimensdo ndo espacial dos
objetos espaciais (substancia) num mapa (LEVY, LUSSAULT, 2003, p. 325-333), e
as anamorfoses dariam conta disso.

Nesse caso ndo é sobre o terreno que se pretende discorrer com a
anamorfose, € sobre a populacdo. O objetivo é mostrar visualmente como foi
alterado o fundo territorial pelo peso populacional. O ideal ndo seria entdo trabalhar

com dois mapas? Um com fundo territorial de referéncia e o outro com a informacao

> Colette Cauvin discorre sobre as anamorfoses como uma transformacao cartogréfica espacial, ja
gue é a mudanga, por meio de uma operagdo matematica (ou eventualmente grafica), de uma forma
do mapa a outra forma do mesmo espacgo. (CAUVIN, Colette, Transformag8es cartogréaficas espaciais
e anamorfoses). In: DIAS, Maria Helena (Coord.) Os mapas em Portugal: da tradicdo aos novos
rumos da cartografia. Lisboa: Cosmos, 1995. P. 267-310.
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populacional, a anamorfose? Portanto, mapas complementares? O que se pretende
fazer nesta pesquisa. Ao mesmo tempo em que se desenvolvem no aluno as
competéncias e habilidades para trabalhar com véarias métricas, ele poderia se
familiarizar com a correlacéo e a analise.

Sendo assim, as anamorfoses também seriam possibilidades de
representacdo do espaco geografico contemporaneo assim como as diferentes
projecbes, uma vez que possuem deformacdes controlaveis e facilitariam a
apreensao visual do fendmeno que se desejar ressaltar.

Nesta pesquisa, 0 objetivo ndo é abolir os mapas baseados na métrica
euclidiana. Entende-se que em muitos casos de analise espacial eles séo
extremamente necessarios. Em outras, ele deve ser complementar a outro mapa
com uma métrica diferente da sua. Tem-se como principio que esses mapas
“tradicionais” devem estar em sala de aula, mas, os mapas tematicos, as
anamorfoses, e os mapas de redes e fluxos também.

A ideia € que a partir do material cartografico que hoje esta disponivel no
ensino fundamental e médio, e ao aprenderem a gramatica da representacéo
grafica, os alunos percebam as dificuldades de representacdo das redes
geograficas, por exemplo, e procurem também uma maneira de representa-las.
Quem sabe nao poderia vir desse publico sugestdes para uma cartografia
geografica? Caberia entdo as instituicbes de nivel superior, por intermédio do
desenvolvimento de pesquisas, e a partir do que se observa em sala de aula,
elaborar teorias que explicassem o que se produziu ali.

Entende-se que o papel do professor de Geografia, neste caso, é
fundamental, pois cabera a ele levar material diversificado para as aulas, a fim de
gue os alunos se habituem também a outras métricas, a diversas projecdes. Por
exemplo, no caso da anamorfose o que importa € que ela funcione como linguagem
visual na transmissdo da informacdo populacional. Ap6s a visualizacdo do
fendmeno, se faria uma correlacdo com um mapa de referéncia, de fundo euclidiano,
para a analise que se desejasse. Nao seria mais enriguecedor para 0 ensino e para
a aprendizagem em Geografia que o0s alunos tivessem acesso a varias
possibilidades de representacao do espaco?

O que se pretende evidenciar é a necessidade de rever, dentro da Geografia
Humana, do ensino de Geografia em especial, apenas a utlizacdo de mapas

baseados na métrica territorial (Cf. Durand, 2006, p. 437) e a necessidade, de
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utilizacdo e construcdo, de mapas que se apresentem a contento segundo a
gramatica da representacdo grafica conforme a Semiologia grafica pelo menos, que

estara evidente por intermédio do que Jacques Lévy chamou de Simbdlico.

1.3 Uma cartografia desejavel para o ensino

Segundo Fernanda Padovesi Fonseca, a historia da cartografia mostra que sua
evolucdo ocorreu segundo um duplo movimento: “especializagao técnica [...] e
formalizacdo geométrica de referencial geodésico configurando uma cartografia
matematica” (FONSECA, 2007, p. 90). No entanto, a autora alerta para a
necessidade de o mapa ser aperfeicoado naquilo que ele pode contribuir de
diferente e refere-se entéo as praticas cartograficas em Geografia. Afirma que essas
praticas possuem hoje um potencial de renovacéo e traz a linguagem dos mapas
como facilitadora desse processo: “0 mapa pode e deve ser entendido como uma
linguagem” (FONSECA, 2007, p.92).

Partindo do pressuposto que a linguagem dos mapas poderia impulsionar o
desejado progresso da cartografia com a finalidade de representar o espaco
geografico contemporaneo, concorda-se com Anténio Carlos Castrogiovanni, que 0s
mapas devem “ser vistos como uma possibilidade admiravel de comunicacio”
(CASTROGIOVANNI, 1995, p.151).

Nesse sentido, segundo Jacques Bertin € preciso compreender, que a
construcdo gréafica, se observada a gramatica da representacao grafica, ndo esta
presa a teoria da comunicacéo, pois ndo permite varias interpretacdes, tal como um
texto ou um quadro. Portanto, o desejavel € que os alunos entendam essas regras.
Ao utiliza-las eles tem que ter em mente que ela s6 permitira uma e apenas uma
interpretacdo (Cf. Bertin, 1980, p. 161) das informacdes no mapa. Assim, vé-se
claramente a necessidade de conhecer a linguagem dos mapas para nao incorrer
em erros.

Num enfoque mais abrangente, e para além da sala de aula, Brian Harley
afirma que os mapas sdo uma linguagem grafica que merecem e necessitam ser
decodificados uma vez que “estdo impregnados de intencdes e consequéncias”
(HARLEY, 2005, p. 62). O que Harley apresenta € o processo de constru¢do do
mapa. Os contextos do cartografo, da sociedade, e 0 contexto de outros mapas.
Todos devem ser considerados, pois eles resultardo no produto final, 0 mapa, que

sera utilizado. Nesse sentido 0 que se poderia esperar dos produtos finais, mapas
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que chegam a sala de aula, inclusive, e que foram construidos sob as novas
facilidades das tecnologias? Teriam sido produzidos a contento sob as regras da
gramatica da representacao grafica? Seriam portadores de verdades ou inverdades?
O que se propdem comunicar é realmente o que seria possivel ver ou ler nesse
mapa que chega até a aula de Geografia?

Uma preocupacdo emerge ao se entender que 0 acesso as tecnologias
permite a distribuicdo de muitos mapas, no entanto eles teriam sido construidos com
qual objetivo e em qual contexto social? Eles seriam a representacdo de uma
cartografia geografica? Haveria a correlagédo entre linguagens? E o cartografo, qual
seria seu contexto no momento de construir 0 mapa que estard na sala de aula?
Parte do contexto do cartografo é sem duvida o que ele domina sobre a linguagem
dos mapas e a utilizacdo das tecnologias.

O dominio das tecnologias, no entanto, ndo significa o dominio da linguagem
dos mapas. Mesmo ao utilizar os softwares que possibilitam um trabalho mais rapido
e sofisticado na producdo de mapas nao se pode utiliza-los em aulas sem antes
realizar uma avaliacao critica desse material (Cf. Martinelli, 2008, p.11).

Hoje, € comum ouvir sobre o desenvolvimento de habilidades e competéncias
na educacdo béasica (ensino fundamental e médio)™®.

Observe-se:

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor,
acOes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre
objetos, situacbes, fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano
imediato do "saber fazer". Por meio das a¢fes e operacgfes, as habilidades
aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das
competéncias. (BRASIL, 2010).

Sendo assim, entende-se que o mapa como uma linguagem é essencial no
processo de ensino e aprendizagem tanto para o desenvolvimento de competéncias

como de habilidades’. Em se tratando de alunos do ensino fundamental e médio

18 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) apresenta uma matriz de referéncia que detalha cinco
competéncias e vinte e uma habilidades necessérias e que, portanto serdo avaliadas no momento do
exame. Em anexo ao documento sdo apresentados os Objetos de conhecimento associados as
Matrizes de Referéncia, onde se destaca para este trabalho, dentro das Ciéncias humanas e suas
tecnologias, area onde aparece a Geografia, a Representacao espacial (BRASIL, 2010).

"H4 na matriz de referéncia das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, a competéncia de area 2:
H2 compreender as transformacdes dos espacos geograficos como produto das relagdes
socioecondmicas e culturais de poder. Na competéncia de area 6: compreender a sociedade e a
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principalmente, que tém acesso as tecnologias da informag&o, com utilizagdo de
computadores e softwares gratis nas proprias escolas, e muitos dos alunos, em
casa, inclusive, ndo seria conveniente e necessario que eles aprendessem as regras
da gramatica da representacdo grafica? E preciso lembrar que a gramética da
representacdo grafica estrutura a linguagem dos mapas. Neste caso haveria a
possibilidade de desenvolver competéncias e habilidades na leitura e producdo de
mapas que representariam o espaco geografico a contento.

Janine Gisele Le Sann pode colaborar para o entendimento do que é
pretendido aqui, ou seja, num contexto de uma educacdo necesséria para o século
XXl, o ideal € que o professor trabalhe tendo em mente uma proposta metodoldgica
centrada no aluno. O aluno deve participar ativamente da construcdo de seu
conhecimento. Ela afirma, com relacado a utilizacdo de computadores no ensino, que
o computador deve estar centrado na aprendizagem do aluno, e ndo na reproducao
dos métodos tradicionais de ensino. Chama a atencdo, inclusive, para o fato de que
0 computador deve ser visto apenas como um instrumento, que, assim como outros,
apresenta possibilidades e problemas para e no ensino, conforme o uso que se
pretender dele. Hoje, na busca de uma educacdo adequada para o século XXI, o
aluno deve ser o construtor de seu aprendizado, e podera utilizar o computador para
tal. Especificamente em relagcdo aos trabalhos com mapas, o aluno, mesmo
utilizando os computadores, ou o método tradicional de desenho manual, que foi
adotado nesta pesquisa, deve saber interagir com 0s mapas. A0 reverem-se 0S
objetivos de ensino é possivel desenvolver habilidades e competéncias, inclusive,
sem altos custos e sem tecnologias sofisticadas. A mesma autora apresenta um
trabalho onde o aluno deve ser o construtor de seus conhecimentos geo-
cartograficos por intermédio dos trabalhos com mapas onde o pretendido é ensinar o
aluno a construir conhecimento (LE SANN, 1997a, p.25-30. 1997b, p.31-34, ).

A proposta da autora embasa igualmente o que é proposto neste trabalho.
Que os alunos conhecam a gramatica da representacdo grafica para poder ler,
construir e interpretar mapas no ensino de Geografia. E também que as construgdes
dos mapas, sob essa gramatica, em sala de aula, necessitam apenas de lapis,

papel, borracha, lapis de cor, e copias Xerox de fundos de mapas.

natureza, reconhecendo suas interagdes no espago em diferentes contextos histéricos e geograficos.
(BRASIL, 2010)
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O que se destaca, e que se entende, potencializa o trabalho de leitura e
construcdo de mapas em aulas de Geografia é que desde a década de 1960 com o
trabalho desenvolvido por Jacques Bertin sobre a Semiologia grafica, e da
contribuicdo teérica de Christopher Board (1975)*® ja era possivel ter acesso a todo
um arsenal teérico e metodolégico passivel de ser utilizado na Geografia por meio
da cartografia como linguagem, principalmente para o ensino.

No entanto, é preciso lembrar que, no cenario brasileiro, essas propostas néao
foram utilizadas a contento para o ensino, nem pelos gedgrafos e nem pelos
professores de Geografia. Uma afirmacéo ainda mais forte nessa direcdo € que as
praticas cartogréficas ndo estiveram presentes nas atividades dos pesquisadores e
demais praticantes da Geografia Humana, o que resultou num afastamento da
cartografia do processo de renovacdo da Geografia. Os gedgrafos deixaram-se
envolver pelas afirmacdes de que as “representacdes” seriam apenas auxiliares nas
propostas de renovagdo que surgiram. “Apenas alguns compartimentos
especializados dos cursos de Geografia discutiram as representacbes e a
linguagem” (FONSECA, 2007, p.86-87).

Vé-se entdo a necessidade de retomar as discussdes sobre as possibilidades
na cartografia para uma Geografia que tem que dar conta de representar o espaco
geografico como componente da sociedade, ou seja, para uma cartografia
geogréfica.

Sendo assim, uma Geografia que busca a renovacdo, ndo deveria também
direcionar o olhar para a cartografia escolar? Aquela que acontece na sala de aula?

Trata-se nesta oportunidade sobre uma cartografia escolar ideal para
trabalhar em sala de aula na disciplina de Geografia, e consciente de que o ideal
nem sempre é possivel de ser colocado em pratica, pois, esta no plano das ideias
apenas. Mas, mediante os trabalhos ja citados com base no ensino do mapa e da
gramatica da representacdo grafica de Jacques Bertin, poder-se-ia afirmar que o
ensino de Geografia, que usa a cartografia € uma possibilidade real.

Entre os autores brasileiros de importancia para a cartografia escolar estao
Livia de Oliveira, Tomoko lyda Paganelli, Janine Gisele Le Sann, Maria Elena
Ramos Simielli, Roséngela Doin de Almeida, Antonio Carlos Castrogiovanni, Elza

'* BOARD, Christopher. Os mapas como modelos. In CHORLEY, R. J. e HAGGET, P. (org.).
Modelos fisicos e de informacdo em Geografia. Rio de Janeiro: Livros técnicos e cientificos. S&o
Paulo: EDUSP, 1975. p. 139-184.
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Yasuko Passini, e Marcello Martinelli*® que demonstram a importancia dada aos
mapas no ensino. Rosangela Doin de Aimeida®, inclusive, organiza um trabalho de
producdes académicas de alguns desses autores, nos quais se observa a
preocupacao com atividades cartograficas que levem ao desenvolvimento cognitivo
dos alunos. E estes sdo apenas alguns trabalhos brasileiros sobre cartografia
escolar, mas de fundamental importancia para esta discussao, portanto, em alguma
medida colaboram com a pesquisa aqui realizada. Todavia, em todos eles sao
observadas algumas lacunas com relacéo a discussao de renovacéao.

O que se observa é que mesmo o termo espaco geografico aparecendo em
alguns desses trabalhos, n&o fica claro como os autores entendem esse espaco.
Apenas supfe-se que para eles o espaco € um espaco absoluto, pois mensuravel
pela métrica euclidiana, inclusive diante da inexisténcia nos trabalhos mais recentes,
do periodo no qual a Geografia j4 estava em processo de renovacao, de discussdes
sobre outras métricas. As discussbes feitas pelos autores giram em torno da
representacdo do espaco vivido, da lateralidade, de referenciais de frente/atras, das
representacfes projetivas e euclidianas (Cf. Almeida, 2008, p.148). Neste caso, a
métrica euclidiana € suficiente em si para tal, mas, ao se pensar num espacgo
relacional, apenas essa métrica, a euclidiana, ndo da conta de mensura-lo
(FONSECA, 2004, p. 225-241). A anadlise destes trabalhos permite afirmar que com
relacdo a representacdo do espaco absoluto, ndo ha mais o que se discutir, pois a
contribuicdo destes autores abrange a totalidade de atividades e exercicios que
permitem a espacializacdo de objetos analisados sob uma distancia euclidiana. Sao
trabalhos necesséarios e referenciais tedricos para trabalhar a cartografia na
representacdo do espaco absoluto em sala de aula desde as séries iniciais da
escola bésica.

Nesta pesquisa, no entanto, a proposta de renovacdo € uma preocupac¢ao
constante, uma vez que se entende que a cartografia comumente presente em sala
de aula, ndo da conta de representar o espaco geografico contemporaneo. Entende-
se que a cartografia enquanto linguagem seria essencial no ensino de Geografia.
Assim, ocorre aqui uma discussao tedrica sobre o tema. Na parte pratica pretende-

se permanecer na aplicacdo da gramatica da representacéo grafica para fendbmenos

19 Marcello Martinelli tem livros que tratam da aplicacdo pratica da gramatica da representacéo grafica
direcionados para alunos de graduacao e pés-graduacéo.

% ALMEIDA, Rosangela Doin (org.) Cartografia escolar. Sdo Paulo: Contexto, 2008.
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espacializados, via cartografia tematica apenas, uma vez que se trabalhard
unicamente com alunos da escola basica do ciclo Il em diante.

Faz-se necessario entdo analisar a cartografia presente nas salas de aula de
Geografia, para saber qual € o universo cartografico dos alunos. Observa-se que a
cartografia utilizada é a expressédo de uma Geografia que ainda néo se reestruturou
plenamente frente ao movimento de renovagdo no qual ainda esta imersa (OLIVA,
2002, p. 34-49). No entanto, ja a partir da crise de 1970, que marca uma ruptura com
a Geografia fisica, iniciou-se na Geografia francesa “a constru¢ao de um trabalho
epistemologico de definicdo de uma verdadeira ciéncia da dimenséo espacial do
social” (DURAND, 2006, p.435). E é dos trabalhos dos autores franceses que
surgem novos referenciais para uma cartografia que represente o espaco geografico
como dimensao da sociedade e que deveria estar em sala de aula. Oportunamente
se apresentardo os trabalhos desses autores os quais poderiam colaborar para o
ensino de Geografia sob a 6tica de uma renovacao.

No entanto Jaime Tadeu Oliva aponta uma dificuldade de renovacdo da

Geografia para o ensino meédio brasileiro.

[...] pensando numa Geografia renovada, que contribua para a construgéo de
uma educacdo entendida como um valor social, agregador e civilizador,
diriamos que os caminhos desejaveis para a Geografia renovada e seu
ensino deveriam estar livres do pavor a teoria e deixar-se inundar pela
imaginacdo tedrica, pensando nos conceitos como ferramentas e ndo a
realidade e a verdade [...] Refletir a respeito do espago geografico e apostar
no seu potencial explicativo da realidade, levaria ao reconhecimento do valor
educacional da Geografia, pressionando para eliminar o atraso desnecessario
na evolugéo de nossa disciplina. (OLIVA, 2002, p. 49)

Levar para a sala de aula de Geografia mapas que funcionem como
linguagem visual, ndo seria apostar no potencial explicativo da realidade? O aluno,
detentor do conhecimento da gramatica da representacao grafica, que estruturam a
linguagem dos mapas poderia ver na disciplina escolar Geografia o seu valor
educacional.

Mas, ao verificar-se que a Geografia escolar chega até as salas de aula
principalmente por livros didaticos, € preciso entdo, observar alguns exemplos
desses livros, que foram por muito tempo os Unicos materiais, e com forte presenca,
na sala de aula de Geografia nas escolas (SOUZA, 2002, p.15). O livro didatico
utilizado para apresentar e explicar o espagco geografico esta repleto de mapas,

inclusive tematicos, numa tentativa de utilizagdo das regras da gramética da
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representacdo grafica, mas que ndo observam criteriosamente as orientacfes
oferecidas por Jacques Bertin.

Os Unicos exercicios propostos no material didatico analisado sdo amparados
pelos trabalhos dos autores que pensam 0 espaco sob a métrica euclidiana apenas.
Nesse material hA comumente atividades de constru¢do de croquis (em diferentes
escalas), mapas mentais (e aqui poderia haver uma possibilidade para a renovacéo),
trabalhos com escala cartografica, etc., mas todos retratando um espaco absoluto
apenas. Nao se observa discussdo de diferentes espacos em atividades concretas
para os alunos realizarem, nem mesmo no ensino médio.

Jaime Tadeu Oliva trata dessa realidade como parte de um ‘retardo
desnecessario” para o ensino de Geografia (OLIVA, 2002, p.34).

No entanto, também € preciso dizer que ha materiais bastante produtivos do
ponto de vista da aplicacdo da gramatica da representacao grafica. Rosangela Doin
de Almeida demonstra uma preocupacdo na proposta de atividades cartogréficas
nas quais o aluno deve praticar. No referido material ha4 anamorfoses, como
possiblidades de representacfes de fenbmenos espacializados, por exemplo.

Todavia, mesmo num material no qual se observou criteriosamente a
gramatica da representacdo grafica, foram poucas as vezes em que se encontrou
uma construcao que pudesse representar os fluxos ou as redes geogréficas.

Na busca de mapas que possibilitem o desenvolvimento cognitivo dos alunos
trabalhos de autores franceses podem colaborar. Embora ndo sejam direcionados
especificamente para os alunos da escola basica, o trabalho de Colette Cauvin
apresenta as anamorfoses, que em muitos casos trazem para o fundo do mapa
representacfes espaciais que podem ser consideradas mais cognitivas, como
aguela das densidades populacionais, por exemplo. Esta poderia ser uma
possibilidade para a Geografia escolar desde as séries iniciais do ciclo Il. Sugere-se,
inclusive, que os alunos possam trabalhar com dois mapas ao mesmo tempo. O
objetivo € que possam comparar 0s mapas, uma vez que a imagem pode causar
estranheza a eles pelo fato de ndo estar presa a métrica territorial, pois o referencial
€ outro, é o populacional. Evidencia-se também a necessidade de mapas dinamicos,
de fluxos, uma vez que cabe a Geografia explicitar os fluxos materiais e imateriais
na contemporaneidade a contento.

A figura 01 serve de apoio a afirmacgéo sobre as qualidades da anamorfose e

do mapa territorial.
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Empiricamente, nas atividades cotidianas de sala de aula, verifica-se que para
a apreensao de uma crianca, 0 que tem mais, € maior, e é o fundo do mapa que
varia no caso da anamorfose. Sendo assim a variacdo do tamanho do fundo do
mapa, que € visual, pode mostrar-se mais cognitiva. Como se verifica no caso da
aplicacdo das variaveis visuais da imagem onde se encaixa a variavel visual
tamanho, esta variavel, se aplicada ao fundo do mapa, seria significativa para o
ensino e a aprendizagem na construcao das anamorfoses.

Utilizando o mesmo exemplo do mapa territorial, tem-se que no ensino de
Geografia, comumente se utiliza 0 mapa de contornos territoriais para, por exemplo,
permitir aos alunos verem o tamanho dos territorios de cada pais.

No entanto h4 que se considerar que também existe a questdo de que a
escala cartografica pode néo fazer muito sentido para os alunos, o que se observou
empiricamente durante as aulas expositivas na préatica de ensino cotidiana.

Se, o espaco fisico, territorial, pode ser demonstrado pela variacdo do
tamanho do fundo do mapa, mesmo sem o0s alunos terem o devido conhecimento
das reducdes da escala, mas que eles acabam entendendo por associacdo de
tamanhos variados no mapa “tradicional”, ndo seria o caso de se alterar também o
fundo de mapa para demonstrar o tamanho de outros fendmenos sociais que
ocorrem nesse espago territorial?

Se sim, a partir das discussdes levantadas por meio da leitura cartogréfica,
poder-se-ia levar os alunos a interpretacdo dos conceitos de populoso e povoado
mais facilmente.

O fendmeno ndo seria mais visivel se a sua apreensdo fosse visual e
imediata, por meio da comparacdo da anamorfose com o mapa territorial de
referéncia?

Sendo assim as possibilidades para o ensino aparecem quando se entende
gue existe um processo de renovacdo em curso na Geografia, mas a cartografia
escolar permaneceu distante das discussfes nesse sentido. Admitindo-se certo

distanciamento, j& seria possivel se pensar na necessidade de supera-lo.

! Encontra-se apoio em algumas ideias sobre o mapa que podem chegar ao ensino de Geografia no
Brasil, além das do trabalho como os de Colette Cauvin (1995) que fala sobre as anamorfoses, ja
citada, como recurso para a Geografia escolar. Também, mais recentemente, temos o Atlas da
Mundializacdo de Durand et al. (2009), ja voltado ao publico escolar, com o objetivo de compreender
0 espaco mundial contemporaneo, onde se observa uma contribuicdo significativa para o ensino de
uma Geografia que se renova e para a producdo de mapas que respeitem 0s principios da
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Mapa territorial de referéncia e anamorfose

Populagao absoluta, 2000
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Fonte: SASI Group (University of Sheffield) and Mark Newman (University of Michigan). Disponivel em:
<hup://www.worldmapper.org/display.php?selected=2>. Acesso em: 15 out. 2009.

Mapa territorial de referéncia
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Fonte: SASI Group (University of Sheffield) and Mark Newman (University of Michigan). Disponivel em:
<htep://www.worldmapper.org/display.php?selected=2>. Acesso em: 15 out. 2009.

Figura 1. Anamorfose e mapa territorial de referéncia. Apud SP (Estado)-SEE. Caderno do aluno —
Geografia - ensino médio — 1° ano, Séo Paulo: SEE, 2009, v. 1, p. 16.

Semiologia grafica, que permitiriam, a principio, representar o espaco geografico em sua

complexidade.



47

Com relacédo as contribuicdes para tornar mais accessiveis 0s mapas para e
no ensino Maria Elena Ramos Simielli coopera com o que se denomina aqui

“‘liberdade” cartografica quando trata de mapas mentais:

O mapa mental permite observar se o aluno tem uma percepcao efetiva da
ocorréncia de um fendbmeno no espaco e condicdes de fazer a sua
transposicdo para o papel. Ele vai trabalhar com todos os elementos
essenciais que a cartografia postula no tocante a sua forma de expresséo ---
a linguagem gréfica. (SIMIELLI, 2002, p.107).

Nesse contexto, ela salienta que ao se trabalhar com a leitura e construcéo de
mapas no ensino, tem-se “aluno leitor critico ou mapeador consciente [...] [e que]
eliminam a possibilidade do aluno copiador de mapas” (SIMIELLI, 2002, p.99).

Ao trabalhar com a producdo de mapas mentais em sala de aula do ensino
fundamental pode-se observar empiricamente que cada aluno representa de
maneira diferente a sua espacialidade. Alunos que s&o vizinhos, inclusive, fazem
representacfes muitos diferentes do seu cotidiano, embora ele seja vivido, em
grande parte, no mesmo espaco absoluto.

E importante que se coloque, ainda com a mesma autora, que os trabalhos
com escala (SIMIELLI, 2002, p.100) devem continuar no ensino de Geografia, ja que
a escala é a representacdo da reducdo do espaco fisico, absoluto. Mas entao,
seguindo suas orientacdes, ndo seria conveniente pensar numa certa liberdade de
construcdo cartografica em prol do processo de ensino e aprendizagem ja que o
trabalho com mapas mentais também ¢é significativo no ensino? Portanto, a solucéo
de estrutura do mapa que esta presente neste trabalho se mostraria pertinente, uma
vez que coloca a escala como o grau de reducdo do representado e métrica como
as diversas possibilidades de medida entre os objetos geograficos. Nos mapas
mentais, em muitos casos, as métricas sdo bastante pessoais e cognitivas dos
alunos, mostrando como o individuo percebe e atua nas distancias cotidianas.

Marcello Martinelli®? faz uma ressalva com relacdo & suposta liberdade de
escolha para a representacdo, quando se trabalha com cartografia tematica e com
as regras da gramatica da representacao grafica: “A “liberdade” estaria atrelada a
observacdo dos componentes gramaticais da representagao grafica”. O que € um

pressuposto nesta pesquisa, uma vez que é uma constante a afirmacdo do

2 Informac&o de aula de 09/04/2010 no Departamento de Geografia da FFLCH.
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conhecimento, tanto pelo professor como pelo aluno, das regras da gramética da
representacdo gréfica.

Com o trabalho de Jacques Bertin e Roberto Gimeno (BERTIN e GIMENO,
1982, GIMENO, 1991) é possivel compreender os processos de construcao
cartograficos desejaveis para o ensino de Geografia. Esses autores dizem que
normalmente os exercicios cartograficos iniciam-se com a copiagem de mapas do
livro didatico ou do atlas geografico escolar. No entanto, os professores
guestionavam esse procedimento, e afirmam que a crianca ndo se vé motivada a
fazer, a participar dessa atividade, pois nédo foi preparada para isso (Cf. Bertin e
Gimeno, 1982, p. 38-39).

Segundo os autores, os métodos graficos sao significativos para o processo
de ensino e aprendizagem. No entanto, e ainda diante das observacdes cotidianas
no exercicio da profissdo docente, € possivel verificar que as situacdes didaticas e
mesmo 0s conteldos norteadores das atividades cotidianas, podem e devem ser
adequadas as necessidades surgidas no decorrer de uma aula.

Assim, concorda-se com Jacques Bertin e Roberto Gimeno quando afirmam
que o professor deve orientar e direcionar, os trabalhos cartograficos. Corrobora
para esta afirmacao Maria Elena Ramos Simielli quando diz:

Eventualmente o mapa pode ser copiado e essa situacdo se apresenta
quando o professor tem um objetivo bem definido e o deixa explicitado, mas
serd sempre uma situacéo esporadica e ndo a regra nas aulas de Geografia
(SIMIELLLI, 2002, p.108).

Claro que, em se tratando de uma proposta de renovacgédo, as atividades
cartograficas ndo podem parar apenas na localizacdo, quer do espaco territorial,
quer das relacdes, entre o objeto espaco fisico, e as acdes humanas, que o
modificam.

E essencial pensar em como introduzir, por exemplo, as Anamorfoses nas
aulas de Geografia. Esta ndo é uma das propostas deste trabalho, assim como
evidenciar a necessidade de novas discussfes para levar esse material cartografico
as aulas no ensino fundamental e médio a partir do ciclo II.

Com as anamorfoses, obtém-se as respostas as perguntas: O qué? Quanto
ou em que ordem? E Onde? (BERTIN, 1988, p.47) que devem ser feitas sobre os
fenbmenos e que podem ser respondidas visualmente. Como esses dados se

relacionam, também é possivel saber.
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Entende-se, no entanto, que hd uma questdo que podera surgir, ou nao,
sobre a condicdo monossémica das anamorfoses. Mas, ndo seria 0 caso, ao se
pensar no processo de ensino e de aprendizagem, de inseri-las na sala de aula de
Geografia devido a sua resposta visual imediata? Se o mapa funciona enquanto
linguagem visual, esta outra possibilidade cartografica ndo seria também produtiva
no ensino? N&o haveria neste caso uma dupla vantagem, pois ao lado das
anamorfoses, inicialmente se colocaria um mapa de referéncia, o que permitiria ao
aluno familiarizar-se com as duas maneiras de representar os fendbmenos e néo
naturalizar a métrica euclidiana como a Unica possivel? Este tipo de mapa, como
uma linguagem instantanea, visual, atemporal (Cf. Fonseca e Oliva, 2002, p.68-69)
nao seria mais bem aproveitado e contribuiria mais nas aulas de Geografia no
ensino fundamental e médio onde se vive a necessidade de explicitar o processo de
globalizacéo, por exemplo, que “opera uma reestruturacdo constante do espaco
geografico na contemporaneidade” (DURAND, 2006, p. 437).

Nao se quer afirmar que sé o “ver’ levaria o aluno a entender as
reestruturacdes ocorridas no espaco. Quer-se enfatizar que para uma cartografia
escolar cognitiva, mais produtiva no ensino, as discussdes sobre os temas tratados
em aula deveriam ser iniciadas com mapas mais cognitivos. E as anamorfoses nao
seriam uma opgao? Portanto ndo haveria a necessidade de discussdes académicas
no campo da renovacao da cartografia que atingissem esse objetivo?

Neste trabalho apenas discorre-se teoricamente sobre a aplicacdo de
anamorfoses. E preciso lembrar que os exercicios preparados para a aplicagéo
pratica da pesquisa ndo tratam da constru¢do, mas apenas da visualizacdo e da
leitura de anamorfoses, por exemplo.

Jacques Bertin e Roberto Gimeno afirmam que se a gramatica da
representacdo grafica fosse observada nos mapas presentes no ensino, ja se obteria
ganhos cognitivos tanto para os alunos como para os professores:

Experiéncias realizadas atualmente em varias classes da escola del® grau
mostram que os métodos graficos permitem conduzir as criangas e 0s
professores:

- a descobrir por eles mesmos as bases da semiologia gréfica;

- aplica-las a cartografia

- a definir com rigor os elementos de apreciacdo de cada desenho;

A descobrir as diferentes utilidades do mapa e a fazer da aula de cartografia,
ligada a muitos outros dominios, ndo somente uma atividade fundamental,
mas também uma aula alegre [...] (BERTIN e GIMENO, 1982, p. 39).
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Portanto, entende-se que este trabalho seja relevante para o ensino e a
aprendizagem em Geografia escolar, uma vez que segue as orientagdes na busca
do desenvolvimento de competéncias e habilidades tanto em alunos como em
professores que trabalhem com a cartografia como linguagem e também para a

compreensao da linguagem geogréafica.
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2

REFLEXOES SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

N&do se tem a pretensdo de discutir neste capitulo as amplas questbes
relacionadas a educacdo e nem a pratica docente e esgotar o assunto. Mas, durante
a vivéncia da sala de aula, na pratica educativa no ensino de Geografia, surgiu a
necessidade de tecer uma discussdo, ainda que brevemente, sobre questdes que
parecem ser urgentes e necessarias. Estas, relacionadas a didatica e a “pratica
pedagogica, entendida como contexto social fundamental pelo qual ocorre a
producdo-reproducao cultural” (DANIELS, 2003, p.93). Pretende-se também, por
meio de alguns questionamentos, evidenciar o ensino da gramatica da
representacdo grafica, portanto, da linguagem dos mapas, para 0 ensino e a
aprendizagem em Geografia escolar.

O que € o ensino, como o professor deve interferir e participar dele, como se
da a aquisicdo do conhecimento pelos alunos, e finalmente como a Geografia
escolar por meio dos trabalhos com mapas pode e deve colaborar para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos a partir do ciclo I, sdo algumas das questdes

gue serdo verificadas.

2.1. Oensino

Tem-se por pressuposto que a escola se constitui em uma parcela da
sociedade. E nela que os horizontes dos alunos se ampliardo a partir das relacdes
familiares bésicas, ao convivio social mais amplo. Novas oportunidades surgirdo e
permitirdo o ingresso da crianga num universo novo a ser compartilhado. Entéo, qual
seria 0 papel da educacdo formal? Qual deveria ser a postura do professor de
Geografia nesse novo contexto educativo? Qual seria a atividade pratica pedagdgica
ideal para professores e alunos? Qual o nivel de desenvolvimento cognitivo dos
alunos, ja a partir do ciclo Il, que lhes permitisse a aquisicdo dos novos
conhecimentos?

Na busca de algumas das respostas inicia-se com as colocagcdes de Alexis
Leontiev que procura esclarecer o papel da cultura criada pela sociedade e o fato de

que tudo o que o homem tem de humano derivar da vida em sociedade. Segundo o
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autor, somente a apropriacao das aquisi¢cdes histéricas da humanidade, no curso de
sua existéncia € que permitiria aos homens adquirir propriedades e faculdades
verdadeiramente humanas (Cf. Leontiev, 1978, p. 261 e 283).

A escola, nesse contexto, seria 0 espaco privilegiado do aprender, pois sera
nela que os alunos terdo acesso ao conhecimento institucionalizado, & educacgéo
formal. E na escola que a educagdo, um fendmeno social e socializador, tera a
finalidade de promover o desenvolvimento das pessoas. E ela que, como instituicdo
social que é, e tendo funcdes educativas, encarrega-se de dar um sentido ao
desenvolvimento humano. (traducdo nossa) (Cf. G.I.E., 1991, p.5).

J. Gimeno Sacristan aponta para o fato de que:

Embora a escolarizagdo implique uma certa forma social caracteristica de
organizar a educacdo, ha uma certa continuidade com a pratica de criar 0s
filhos e com as relagBes sociais extra-escolares, historicamente anteriores
ao fendémeno da escolarizagéo. (SACRISTAN, 1991, p. 70).

O autor ainda tece consideracdes sobre o fato de a evolucdo da sociedade
colocar a escola um conjunto cada vez mais amplo de func¢des, tornando-as cada
vez mais indefinidas. Caracteriza o ensino como social e socializador, devido a
possibilidade de interacéo entre atores, e ao fato desses atores refletirem, no espaco
escolar, a cultura e os contextos sociais a que pertencem. (SACRISTAN, 1991, p.66-
67).

Mas, quais seriam esses contextos? Certamente a formacédo do professor é
relevante para identificar parte do seu contexto e essa questdo serad retomada
posteriormente.

Entende-se, ainda com 0 mesmo autor, que ndo Sao apenas 0s contextos da
formacdao profissional que estdo envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
Ainda ha que se pensar sobre os contextos que envolvem os alunos fora da escola,
inclusive. Tem-se que considerar que aquilo que denominamos educativo remete a
outras esferas de acao que acabam por “incidir sobre a realidade escolar imediata”.
(SACRISTAN, 1991, p. 68).

Em outras palavras seria necessario estar atento a que contexto social, por
exemplo, tanto alunos como professores que chegam a escola refletem. Nesse
sentido J. Gimeno Sacristan afirma que “os individuos ndo sao passivos e também
participam na mudanca de contextos” (SACRISTAN, 1991, p. 65).

A importancia dada aos contextos é levantada por Pilar Lacasa ao informar

que € preciso verificar questdes referentes a sala de aula tais como: “Quais seriam
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as situacOes educativas que seriam mais eficazes para o ensino? Afirma ainda que é
preciso considerar que a interacdo social nem sempre parece ter efeitos positivos”
(traducéo nossa) (LACASA, 1994, p. 303).

Sendo assim, optou-se nesse caso, por considerar uma situacao didatica que
molda o contexto da sala de aula e que é apresentada por Jacques Bertin e Roberto
Gimeno, por intermédio da qual as criangas participariam do processo de construgcéo
de mapas tematicos. Os autores partem do principio que ndo se desenha um mapa,
mas se constroi, respeitando a gramatica da representacdo grafica de dados em
atividades de construcdo de mapas que permite o trabalho em grupo também. Assim
sera possivel verificar se nas atividades propostas aos alunos para construcao
desse material, onde devera ocorrer um tratamento grafico de dados apresentados
em tabelas, a interacdo social apresente resultados positivos dentro do contexto que
se encontrard no momento de sua realizacéo.

Pode-se adiantar que Jacques Bertin e Roberto Gimeno verificaram a
aplicabilidade do tratamento grafico de dados em todos os dominios da atividade
escolar. Nas situacfes de aprendizagem que eles aplicaram, as atividades
permitiram o desenvolvimento cognitivo dos alunos (Cf. Bertin e Gimeno, 1982),

sendo assim afirma-se:

Que a imagem gréfica, tal como é aqui utilizada, pode também se constituir
em um método de ensino, novo, dindmico e moderno que ajuda a crianca a
construir o pensamento légico a partir de uma forma visual que ela mesmo
(sic) elabora (BERTIN e GIMENO, 1982, p.36).

Entende-se, junto com o0s autores, que para o0 ensino de Geografia, as
situacdes didaticas sugeridas ainda podem ser consideradas novas e modernas, e
um recurso para as atividades praticas na Geografia escolar. O caso € que muitos
autores ainda chamam a atencao para o fato de o mapa ser subutilizado no ensino,
como mencionado anteriormente.

Dentro dessa possibilidade, a de trabalhar com mapas em Geografia e frente
a sua subutilizacédo, as preocupacdes emanadas da observacdo empirica do dia a
dia com relacéo ao exercicio préatico do ensino de Geografia trouxeram ainda varias
outras interrogacdes, e entre elas sobre a didatica. A colocacdo de Lana de Souza
Cavalcanti nos auxilia nesse quesito:

Didatica compreende-se, aqui, um campo do conhecimento que se ocupa
da reflexdo sobre o processo de ensino, entendido como uma pratica social,
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din&mica e subjetiva, ndo limitada a uma correta aplicacdo de regras gerais
e procedimentos.

Nessa perspectiva, a Didatica da Geografia busca compreender a dinamica
do ensino, seus elementos constitutivos, suas condi¢cdes de realizacéo,
seus contextos e sujeitos envolvidos, seus limites e desafios.
(CAVALCANTI, 2010, p. 368).

Neste caso, entende-se que cabe ao professor ou professora uma constante
reflexdo sobre a sua profissédo. Refletir significa pensar e procurar respostas para 0s
problemas de ensino e aprendizagem vivenciados na sala de aula. Mario Sergio
Cortella afirma: “A prética de pensar a pratica — o que fazemos — € a Unica maneira
de pensar — e de fazer — com exatiddo” (CORTELLA, 2005, p.112). Assim, uma
ponderagdo constante, permitira pensar estratégias de acdo embasadas nas teorias
existentes e nas situacdes vivenciadas na pratica cotidiana para resolver 0s
problemas que surgem durante o processo de ensino e aprendizagem.

Optou-se neste trabalho pensar e propor atividades sob o enfoque
socioconstrutivista, onde a interagdo com 0 meio permitira ao aluno adquirir novos
conhecimentos. Embora outras formas de interacdo social sejam conhecidas, e a
teoria das situaclGes didaticas de Guy Brousseau (BROUSSEAU, 2008) seja uma
possiblidade, a proposta de trabalho em sala de aula que se realiza nesta pesquisa
foi aplicada seguindo primeiramente as orientacdes das teorias de Vigotskii?>.

Seguir-se-a as orientacfes tedricas do socioconstrutivismo e considera-se,
junto com Alexis N. Leontiev que a prépria vida da crianca é que determinard o
desenvolvimento da sua psique. O que é real para ela, o que realmente ela pratica e

vivencia € que propiciara o seu desenvolvimento.

O gue determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianca
€ sua proépria vida e o desenvolvimento dos processos reais dessa vida. Em
outras palavras: o desenvolvimento da atividade da crianca, quer a atividade
aparente quer a atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez,
depende de suas condi¢des reais de vida” (LEONTIEV, 1988, p. 63).

7

Ao se considerar que é na escola que a crianca terd a oportunidade de
desenvolver algumas atividades que poderiam leva-la a outros niveis de

desenvolvimento cognitivo, a proposta de aplicacdo de exercicios de construcdo de

> Nao ha consenso com relagdo a grafia do nome Vigotskii que pode ser: Vigotskii, Vygotsky,
Vigotsky. As publicagdes mais recentes tém adotado a grafia Vigotski. (PEREIRA et al, 2010, p.01).
Nesta pesquisa optou-se pela grafia conforme a obra citada.
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mapas talvez possa colaborar nesse sentido. Entende-se que tanto a cultura como
as atividades e as ferramentas as quais a crianca tem acesso e faz uso serado
determinantes para o seu desenvolvimento cognitivo.

A partir das colocacdes de Leontiev, e com os exemplos de atividades
aplicadas por Jacques Bertin e Roberto Gimeno, serd aplicado um questionario
diagnostico apresentada a gramatica da representacdo gréfica, em aulas
expositivas, para posteriormente os alunos serem capazes de ler, construir e
interpretar mapas tematicos o que permitiria ganhos cognitivos para eles.

Num segundo momento, se pretende aplicar uma atividade a qual sera
chamada de “desafio”, onde os alunos deveriam encontrar uma ordem visual para
representar num mapa quatro classes numéricas, ordenando-as do menor para o
maior, sem utilizar nimeros ou letras ou ainda sinais +/- ou >/<. Esta seria outra
possibilidade de inserir as regras da graméatica da representacdo gréfica nas aulas
de Geografia. Os préprios Jacques Bertin e Roberto Gimeno afirmam que os alunos
descobririam por si mesmos as regras da gramatica da representacéo grafica (Cf.
Bertin e Gimeno, 1982, p.39). Portanto, pensa-se em duas situa¢des de ensino que
levariam a aprendizagem: Numa delas o professor, apds a avaliacdo diagndstica,
ensina a gramatica da representacdo grafica conforme a Semiologia grafica e
apresenta uma tabela com os dados a serem representados no mapa. Depois 0s
alunos escolheriam entre as variaveis visuais para fazer as suas representacoes, e
na sequéncia poderiam ler e interpretar os mapas. Na outra os alunos seriam
levados a descobrir essas regras sozinhos, para somente depois, o professor
aprofundar o conhecimento com eles, levando-os a construir, ler e interpretar mapas
tematicos.

E preciso ressaltar que as atividades sugeridas pelos autores serdo aplicadas,
mas sempre tomando o cuidado de verificar a sua eficacia para o ensino de
Geografia e a aquisicado de conhecimentos geo-cartograficos pelos alunos, como
sugere Pilar Lacasa, uma vez que o contexto de sala de aula pode ser diferente em
cada momento de aplicacdo das atividades. Esta observacao torna-se relevante,
guando se pensa que o publico alvo das atividades praticas sera formado por alunos
a partir do 7° ano do ensino fundamental, 1° ano ensino meédio regular e 1°ano
ensino médio na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A observagéo
ocorrerd em todas as salas inclusive, devido ao contexto especifico de cada uma

delas, que envolve a professora e 0s alunos.
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Entende-se que o professor atento, observador, questionador de suas acoes,
posicionamentos, e de sua ideologia, certamente tera melhores resultados com o0s
quais trabalhar. Paulo Freire afirma: “A reflexao critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relacdo Teoria/Pratica [...]” (FREIRE, 1996, p. 22). Estas
recomendacdes devem permear, durante todo o tempo, as atividades realizadas
com os alunos e a pesquisa de um modo geral.

Se o professor deve estar atento as relacfes teoria/pratica, e assim o fizer,
nao seria 0 caso, entdo, de levar em consideracdo as observacdes de sala de aula
para construir teorias que ajudem no referido processo de ensino-aprendizagem? E
uma das propostas desta pesquisa frente a observacdo empirica da necessidade de
se trabalhar com anamorfoses no ensino de Geografia, por exemplo.

Outra questdo a considerar é a necessidade de prestar atencdo ao
desenvolvimento cognitivo de cada aluno, pois permite, no momento de aplicagcédo
das atividades com mapas, verificar as diferentes maneiras que cada aluno se
relaciona com o que é ensinado. Essa postura possibilita informar aos alunos que os
mapas produzidos por eles nas atividades propostas ndo serdo considerados mapas
errados ou mapas certos. Todos 0s mapas teriam o seu valor na aprendizagem, e 0
erro, inclusive (Cf. Cortella, 2005, p.112). O que importa € a participacdo deles, seu
envolvimento nas atividades propostas. As possiveis corre¢cdes seriam realizadas
somente apds o ensino da gramatica da representacdo grafica. Neste caso os
alunos poderiam ver onde e em que se enganaram para poder adequar 0S
conhecimentos adquiridos.

Nesse sentido ha varias observacbes a serem colocadas, e como
oportunamente questiona Rita Simone Soares Vignoli “Na pratica a Teoria € outra?”
(VIGNOLLI, 2003).

Em seu trabalho a autora afirma que se ndo se tomar a pratica como
fundamentacéo tedrica, inclusive, sim, na préatica a teoria sera outra. Fazer com que
a teoria abarque as necessidades que sao identificadas na pratica jA era uma
necessidade da Educacgéo nas décadas de 80 e 90. E ainda afirma que instituicbes
externas ao universo escolar, tém imposto reformulacdes ao curriculo®. Ressalta

gue, mesmo que tenham um carater questionavel, justamente por serem externas ao

*Referindo-se ao nivel de Ensino Normal, que é a discuss&do de seu trabalho (VIGNOLI, 2003). Mas
se aceita a mesma colocagdo no atual contexto educacional com relagdo a educacgédo basica, ciclo Il
em diante, no estado de S&o Paulo.
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7

contexto educativo, por ndo saberem exatamente 0 que € preciso e urgente a
educagdo na pratica, pois estariam distante da realidade diaria, ainda ha a
possiblidade de resisténcia as referidas reformulacdes. A atuacdo dos professores
seria fundamental nesse aspecto, pois eles é que efetivam o curriculo. Ou seja, o
que realmente acontece em sala de aula € de responsabilidade efetiva desse
profissional, é ele que decidira como trabalhar& o curriculo (Cf. Vignoli, 2003, p.44).

Portanto, entende-se que o que devera ser ensinado, embora venha até a
escola por intermédio de politicas publicas, como € o caso no Estado de Séo Paulo,
0 ensino de fato, é de responsabilidade do professor.

Sendo assim, entende-se que seja necessario proceder a observacdo de
algumas das politicas publicas®, inclusive para a educacéo bésica, ciclo Il em diante
na disciplina escolar Geografia, pois elas é que tém estruturado o curriculo que o0s
professores efetivardo cotidianamente. Uma vez que o publico alvo desta pesquisa
serdo alunos das escolas publicas do estado de S&o Paulo, e tendo-se por
orientacdo a aplicacdo de uma base curricular Unica, oferecida pela proposta
curricular e oficializada posteriormente pelo Curriculo oficial, tomou-se o cuidado de
observar o que orienta esse curriculo estadual.

Na exposi¢do do documento afirma-se que ele:

apresenta os principios orientadores do curriculo para uma escola capaz de
promover as competéncias e habilidades indispensaveis ao enfrentamento
dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo.
(SAO PAULO, 2010, p. 07).

Partindo desse pressuposto verificou-se entdo o que se indicava para o
ensino de Geografia no curriculo estadual. A proposta inicial poderia ser entendida
como uma possibilidade de aplicacdo de uma Geografia renovada, pois apresenta o
espaco geografico sobre o olhar das teorias de um autor como Milton Santos. Traz

também autores que tratam a educacdo sob uma Optica do desenvolvimento de

A Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo (SAO PAULO, 2008) apresentou aos
professores em exercicio na rede estadual as iniciativas para a organizacado do curriculo que as
escolas publicas do estado de S&o Paulo deveriam efetivar, mas o material foi chamado inicialmente
de Proposta curricular. A partir de 2010 essa proposta foi oficializada como o Curriculo Estadual de
Sao Paulo, com uma série de medidas que a acompanhavam. Entre elas a politica de valorizacao
pelo mérito, que pressupde avaliagbes periodicas para os professores na busca de aumento salarial;
0 bbnus por resultado, atrelado aos resultados obtidos pelos alunos nas avaliagcbes externas, caso do
Saresp e a formacé&o continuada de professores, com a criacéo, inclusive, da Escola de Formacéo de
professores que oferece cursos online, mas apenas para professores em processo de efetivacdo na
rede publica estadual, objetivando primeiramente implementar a entdo Proposta curricular e depois o
atual Curriculo estadual.
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competéncias e habilidades que preparariam os alunos para uma educacao do
futuro (MORIN, 2001, apud SAO PAULO, 2010, p. 75), na percepcao do processo de
globalizacdo (GIDDENS, 2000, apud SAO PAULO, 2010, p. 75-76) e da compressao
do tempo-espaco (HARVEY, 1996, p. 219, apud SAO PAULO, 2010, p. 76)*. Nos
materiais ha uma grande quantidade de mapas e atividades relacionadas tanto a
leitura e interpretagdo dos mesmos como, na 12 série do ensino médio ha uma
apresentacdo completa do quadro das varidveis visuais?’’, e da gramatica da
representacdo grafica com situacdes de aprendizagem atreladas a elas. Segundo os
autores o objetivo é que nessa seérie e nivel de ensino os alunos poderiam se
apropriar dessa gramatica e sua aplicacdo para as atividades com mapas, embora
desde o 6° ano ja& seja possivel verificar a presenca de trabalhos com leitura de
mapas em diferentes escalas (SAO PAULO, 2010)%.

Alguns mapas dos cadernos obedecem criteriosamente as regras da
gramatica da representacao gréfica. Outros ndo necessariamente. Mas, uma vez
gue o material jA estd nas méaos dos alunos, pensa-se que o ideal seria optar por
trabalhar os erros cartograficos verificados em algumas das situacbes de
aprendizagem? dos cadernos. Para moldar a situacdo sugerida para uma situacdo
de ensino e aprendizagem ideal, em conformidade com a gramética da
representacdo grafica, os alunos deveriam construir um mapa que mostrasse
visualmente onde ha uma maior concentracdo de desenvolvimento técnico-cientifico-

informacional. Eles utilizariam a variavel visual valor, em modo de implantacéo

?® O material é apresentado ao professor como “apostilas” que sdo chamadas de “Cadernos do
professor”. A cada caderno do professor corresponde um “caderno do aluno”, por bimestre, com
atividades que sao denominadas “situa¢des de aprendizagens”. O referido material foi preparado por
geografos e professores de Geografia.

2 Oportunamente se apresentara o quadro explicativo sobre essas variaveis, que sdo parte da
gramatica dos mapas.

*8 Esta referéncia é feita a todo o material do curriculo de Geografia utilizado desde o 6° ano do
ensino regular até o 3° ano do ensino médio na disciplina de Geografia. Os cadernos e volumes que
foram utilizados na pesquisa constam da lista de referéncias bibliogréaficas.

29 . ~ : .

Entende-se que mesmo o aluno se deparando com um mapa onde houve a inverséo da informacéao,
pois onde deveria ser colocado o valor da cor mais intenso foi colocado o valor menos intenso,
portanto visualmente inverteu-se a informacéo, ele poderia ser levado a construir um novo mapa. O
mapa original, como construido e apresentado no referido caderno, apresenta uma ordem visual que
traz a regido Nordeste com uma cor mais intensa referindo-se a uma situacdo de aprendizagem que
deveria mostrar visualmente, por intermédio do mapa em questdo, a regido concentrada (SAO
PAULO, 2010, p. 37).
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areolar e demonstrariam visualmente uma hierarquia, num mapa ordenado, onde a
regido concentrada apareceria com o valor mais intenso.

Entende-se que esta atividade poderia ser bastante enriquecedora para o
processo de ensino e aprendizagem. O professor direciona 0 ensino, uma vez que
este € de sua responsabilidade imediata.

Este é apenas um exemplo de como 0s mapas presentes no referido material
poderiam ser utilizados pelo professor de Geografia para permitir a aquisicdo de
novos conhecimentos. Em se tratando de mapas presentes em livros didaticos, que
também apresentam muitos mapas incorretos segundo a gramatica da
representacdo gréfica, ndo seria conveniente também fazer as corre¢des junto com
os alunos? O fato é que cabe ao professor ndo permitir que um documento que
chega a sala de aula com erros cartograficos ou um erro conceitual, por exemplo,
nao seja discutido em sala de aula. Esta sugestdao de situacdo de ensino e
aprendizagem poderia passar despercebida, caso a gramética da representacao
grafica ndo fosse conhecida pelo professor. Conhecendo-a, ele tem a possibilidade
de mesmo ao receber um material pronto, com o qual deveria trabalhar com seus
alunos, modificar a proposta que Ihe é dada em beneficio do processo de ensino e
aprendizagem.

Evidencia-se, no entanto, que o mais adequado seria que todo o material
didatico com o qual os alunos terdo contato estivesse correto. Mas, na
impossibilidade, dependendo dos materiais que deverdo ser utilizados em aulas de
Geografia na rede publica de Sao Paulo poder-se-ia fazer a sugestdo de adaptacao
acima. Este fato vem apenas reforcar o que se propde neste trabalho. Que o
professor conheca as possibilidades de aplicacdo da gramatica da representacao
gréfica, as anamorfoses e os mapas de fluxo, para o ensino de Geografia a partir do
ciclo Il, s6 assim ele podera intervir e adequar o que for necessario.

Retoma-se, entdo a questéo do curriculo estadual para, especificamente com
relacdo a Cartografia no ensino de Geografia, verificar que ele aponta uma série de
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas na escolarizagdo, onde a
alfabetizacdo cartografica merece destaque. Entre os objetivos enumerados no
referido documento, entende-se que € preciso ressaltar: “Elaborar, ler e interpretar
mapas e cartas” (SAO PAULO, 2010, p. 79).
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Sendo assim, os trabalhos que serdo realizados na aplicacdo pratica desta
pesquisa estariam satisfatoriamente adequados a essas orientacdes®. Todavia, o
préprio documento salienta que nada impede que o professor adeque as atividades
as necessidades verificadas no dia a dia (Cf. Sdo Paulo, 2010, p. 81). O que na
pratica, diante da orientagcdo de justificar as adequacdes necessarias, parece
contraditorio.

Sendo assim, e ndo sO para o Estado de Sdo Paulo, entende-se que quando
vai para a sala de aula, o professor deve ter pensado sobre o curriculo, mas ja
vislumbrando possiveis e necessarias adequacdes. Esse posicionamento o levara a
agir em sala de aula na busca de atingir os objetivos propostos para as situagdes de
acao e atividade direcionadas.

Nesse caso, deve entender que o curriculo, principalmente, cumpre um papel
norteador. Entende-se que, se deve haver um transito de influéncias com outros
agentes, e neste caso, as politicas estaduais ou nacionais de educacdo, um
curriculo estatico ndo cumprird a sua funcéo investigativa, como afirma o Grupo de
investigacdo na escola (Cf. G.LLE., 1991, p.5). Nesse sentido o professor deve
encarar o ensino como um “problema” a ser resolvido e, portanto, que envolve uma
constante reflexdo sobre a pratica educativa. Embora, entenda-se que esse curriculo
ndo dependa unicamente do professor, mas, a sua concretizacao sim. Ha, inclusive,
a necessidade de que o professor tome consciéncia de que ndo ha neutralidade no
ensinar, e que o ensino é permeado pelas suas proprias ideologias, para que ele
seja coerente com a sua postura. O contexto do professor estd implicita ou
explicitamente presente na sua prética de ensino.

Concorda-se com Paulo Freire quando afirma:

[...] a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo. Intervencao que
além do conhecimento dos conteidos bem ou mal ensinados e/ou
aprendidos implica tanto o esforco de reproducdo (grifo do autor) da
ideologia dominante quanto o seu desmascaramento (grifo do autor).

0 g importante destacar que a pesquisa nao foi direcionada pelo curriculo estadual. O projeto de
pesquisa ja existia antes da implementacédo do referido curriculo estadual. O que se fez foi apenas
verificar como eram direcionadas as orienta¢des do curriculo ao levar a pesquisa para a sala de aula.
Entendeu-se que seria necessario verificar estes parametros, pois estar em exercicio na escola
publica estadual também requer uma observagdo constante sobre as atividades desenvolvidas com a
finalidade de procurar adequar conteddos e atividades a uma base comum para a educagdo no
Estado. O que é o propésito do curriculo estadual de Sdo Paulo neste momento, a busca da base
comum. A observacao ocorreu pelo fato de que, tudo o que for realizado fora do que é proposto no
documento devera ser justificado oficialmente, o que se faria, caso as atividades propostas nos
trabalhos realizados na pesquisa em sala de aula ndo contemplassem pelo menos parte do curriculo.
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Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a educacdo s6 uma ou sé outra
dessas coisas (FREIRE, 1996, p. 98).

J. Gimeno Sacristan coloca da seguinte maneira:

A sua conduta profissional pode ser uma simples adaptacéo as condigfes e
requisitos impostos pelos contextos preestabelecidos, mas pode também
assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir nos
contextos (SACRISTAN, 1991, p.74).

E aqui, se deve ter em mente, que o curriculo ndo é formado apenas pelo seu
conteudo explicito (formal), mas também pelo oculto (implicito), que tem tanto ou
mais forca no momento de aula do que propriamente o curriculo explicito. Dai surge
a necessidade da coeréncia entre o que o professor faz e o que ensina. O Grupo de

Investigacdo na escola esclarece:

[...] “curriculo oculto” (implicito), entendido como o conjunto de fatores
(interesses, expectativas, ideologias...) que, ainda que ndo se manifeste
claramente na programacgdo do professor, constituem um auténtico projeto
instrucional que guia sua agéo. [...Jo professor atua como reprodutor de
valores sociais que ndo se costumam incorporar aos grandes fins da
educagéo, e que, precisamente por isso, sdo mais dificeis de situar e criticar
(traducgdo nossa), (G.l.E.,1991, p.12).

Nestor Kaercher® coloca: “O que mais educa o educando s&o os exemplos” e
o autor faz questao de afirmar “todos os exemplos”.

Janine Gisele Le Sann menciona em seu trabalho as consideracdes feitas por
Clarapede no tocante a falta de reconhecimento dos professores com relacao a sua

pratica educativa.

O objetivo da educacdo deve ser o desenvolvimento das func¢bes
intelectuais e morais mais do que encher a cabe¢a de uma massa de
conhecimentos que (quando ndo sdo esquecidos) permanecem, ha maioria
dos casos, conhecimentos mortos, alojados na memoria como corpos

estranhos, sem ligacdo com a vida. (CLARAPEDE, 192132, p. 43, apud LE
SANN, 2008, p. 99).

Pensar a educacdo, portanto, ndo € coisa recente. Mas esta observacao
permite pensar que apos todos esses anos e transformacfes ocorridas na esfera
educativa, ainda ha a necessidade de se retomar as observacdes feitas pelo autor.
Poder-se-ia pensar entdo que as bases para a educacdo ainda permanecem em

processo de construgao?

% Da Universidade Federal do Rio Grande do Sul em mesa redonda do dia 14/08/2008 no Seminario
Internacional de Geografia e Ciéncias, na Faculdade de Educacdo da USP, que ocorreu no periodo
de 13 a 15 de agosto de 2008.

%2 Janine Gisele Le Sann cita Clarapede apud Ulmann, conforme segue: ULMANN, J. La pensée éducative
contemporaine. Paris: Vrin, 1982.
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Ainda assim, € possivel afirmar que a observacao atenta do professor, no seu
cotidiano escolar, permitira identificar se os conhecimentos que pretende levar aos
seus alunos estdo se tornando conhecimentos vivos para eles. Atividades
diagnésticas, apresentacdo de conteudos adequados ao publico alvo em questao,
aulas expositivas, trabalhos com tabelas, leitura, interpretacdo e construcéo de
mapas segundo a gramética da representacdo grafica, trabalhos com anamorfoses
podem ser uma possibilidade de alcancar esse objetivo a partir dos 6° anos do
ensino fundamental na disciplina de Geografia. Esta é a proposta de trabalho
sugerida nesta pesquisa.

Nesse sentido, a postura do professor, seu compromisso com seu trabalho
também é parte do processo educativo e da formacéo de seus alunos.

Portanto, mais uma vez é preciso destacar que 0 que permitira o0
desenvolvimento das habilidades e competéncias ndo é uma quantidade enorme de
conteddos, que como coloca Paulo Freire, “podem ser bem ou mal ensinados e
aprendidos” (FREIRE, 1996, p. 98). A questdo para a concretizacdo do ensino
seriam as situacdes de aprendizagem? Levar o aluno a assimilar os conteudos,
interagir com eles e desenvolver-se ndo seria uma questao de quantidade, mas do
gqué e de como ensinar?

E preciso lembrar ainda, que existe a questdo que envolve o proprio
desenvolvimento cognitivo do aluno ao chegar a escola, e mesmo ao fato de apenas
estar na escola. Como afirmam os autores que discutem o desenvolvimento da
psique infantil, jA mencionados, o nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos
depende de como e do quanto eles se envolvem e praticam atividades.

Se se pensar no que propde o Curriculo estadual de Sdo Paulo com relacédo a
guantidade e a todos os procedimentos e temas que devem ser trabalhados por
bimestre, tem-se que os professores se veem obrigados a dizer que trabalham tudo,
mas a realidade € outra. E preciso lembrar que os referidos contetidos e atividades
serdo aferidos em avaliagdes externas. Trabalhar tudo ndo significa ter ensinado e
menos ainda ter efetivado a aprendizagem, significa apenas ter cumprido com o que
€ exigido quantitativamente. E o desenvolvimento de competéncias e habilidades
sera que ocorreu? Entende-se que seria quase impossivel ter alcancado esse
objetivo nessas condigdes.

Reitera-se, no entanto, que o professor deve considerar o curriculo como um

norte (Cf. G.ILE., 1991, p.5), apenas uma direcdo a seguir, e com 0 curriculo
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estadual de S&o Paulo ndo deveria ser diferente. Neste caso, ele se tronaria Gtil para
0 ensino, uma vez que o que 0s autores propdem € uma base estadual comum, mas
com qualidade, que talvez se mostre necessaria para o proprio processo de ensino e
aprendizagem, com relacdo aos alunos que tiverem necessidade de se deslocar de
uma escola para outra dentro do Estado.

Entender que as atividades de ensino e aprendizagem Sao processos,
portanto movimentos articulados entre si e que estdo presentes na sala de aula
numa constante dialética. E ainda, que sdo merecedoras de uma reflexdo critica
permanente por parte do docente, ndo seria um ponto chave para esclarecer o papel
da quantidade em detrimento da qualidade do que se ensina? Se a base comum
negligenciar a qualidade do que se pretende ensinar, a que se resumira?

E preciso ter em mente também que para serem realmente efetivadas, essas
situacOes de aprendizagem exigem preparo. Ou seja, o professor deve ter tido uma
boa formacgé&o. Estar em constante formagéo, pois “a maneira mais segura e direta
de se incidir sobre o curriculo € incidir sobre os docentes, sobre sua formacao e
suas condigdes de trabalho” (TORRES, 2000, p. 156, apud VIGNOLI, 2003, p. 44).

Paulo Freire reforca esta observacao quando afirma:

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com sua
retiddo ética. E uma lastima qualquer descompasso entre aquela e esta.
Formacdo cientifica, correcdo ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e de aprender com o diferente [...] (FREIRE, 1996 p.16-
17).

Livia de Oliveira afirma, em relacdo a Geografia, que € preciso que no
curriculo de formacao de professores seja incluida a disciplina Cartografia escolar,
mas que essa cartografia deve ser mais direcionada a Geografia e menos a
matematica. A autora ainda coloca que o professor deve trazer “em sua bagagem
profissional conhecimentos sobre o desenvolvimento da crianca e do adolescente”.
(OLIVEIRA, 2008, p. 24). Assim, se o professor ndo tiver consciéncia de que o0s
alunos apresentam niveis de desenvolvimento cognitivo diferentes ndo adianta
afirmar que ensina. E menos ainda que ensine a todos com as mesmas situacdes de
aprendizagem, sem o cuidado de observar se ocorre interagdo entre os alunos. Se,
eles compartilham o que ja sabem.

Segundo Telma Weisz

Para interpretar adequadamente 0 que estda acontecendo com a
aprendizagem de seu aluno, o professor precisa de um conhecimento que €
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produzido no territério da ciéncia. Isso porque, na verdade, a gente
consegue ver apenas 0 que tem instrumentos para compreender (WEISZ,
2009, p.24).

Além disso, a autora afirma que sera muito dificil para o professor manter-se
dentro de uma visdo construtivista a menos que ele procure se lembrar o tempo
todo, que o seu olhar ndo é igual ao da crianca. O fato € que o professor vé o
conhecimento de onde ele j4 esta construido, e entdo surge a necessidade de
apoiar-se hum conhecimento cientifico disponivel. Esta seria a “Unica forma de
recuperar o olhar da crianca, que ainda esta em processo de constru¢cao” (WEISZ,
2009, p. 29). Segundo essas orientacfes ndo seria possivel pensar que 0 que se
pretende ensinar seré aprendido literalmente conforme é ensinado. Cada aluno fara
a aquisicao daquilo que o seu contexto particular permitir. Poder-se-ia falar em uma
reconstrucdo do conhecimento pelo aluno?

Nessa direcdo tem-se que Piaget identificou que criancas entre 09-10 e 11-12
anos, estao “finalizando a estruturagéo dos sistemas ligados ao espaco e ao tempo”
(LE SANN, 2008, p. 102). E notdrio que as teorias vigotskianas enfatizam que néo é
a idade pela idade que determina o nivel de desenvolvimento cognitivo das criancas.
Pode haver uma possibilidade de criancas entre 11-12 anos de idade ja terem
finalizado a estruturacédo dos tais sistemas ligados ao espaco e ao tempo. Janine
Gisele Le Sann identificou que, por exemplo, nas questbes da interpretacdo da
escala, as vezes falta aos adolescentes uma ou outra estrutura cognitiva para que
eles trabalhem com essas questdes. Ela coloca que ha a necessidade de uma
estrutura cognitiva ja desenvolvida no aluno para que ele possa trabalhar com as
nocdes de escala. Esta observacéo € verdadeira para a aquisicdo de qualquer novo
conhecimento.

Marco Antbnio Moreira ajuda a entender o que se coloca e trata de
subsuncores. Se a estrutura cognitiva € clara e estavel; ou instavel, ambigua e
desorganizada, ocorrerdo situacdes de aprendizagem diferentes. Ele, por meio da
apresentacao da teoria ausubeliana demonstra que, conforme as caracteristicas das
estruturas cognitivas dos estudantes poderdo ocorrer ou uma aprendizagem
significativa ou uma aprendizagem mecanica. “Portanto, € principalmente pela
aquisicdo de uma estrutura cognitiva adequada (isto €, com aspectos relevantes,
claros, estaveis e hierarquicamente organizados) que a nova aprendizagem e a
retencéo sao facilitadas” (MOREIRA, 2006, p.168).
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Para que o ensino se efetive, € preciso que haja uma troca de significados
entre professor e aluno sobre determinado conhecimento. Um caminho deve ser
percorrido até que ambos compartilhem significados comuns. Assim, ao compartilhar
significados o aluno incorporaria a estrutura conceitual da matéria de ensino a sua
estrutura cognitiva sem imposi¢cdo. Portanto, uma interacdo social que levaria a
aprendizagem significativa (Cf. Moreira, 2006, p.168-169-184). O autor destaca que
nao € o uso de uma ou outra estratégia que caracteriza um ensino que objetiva a
aprendizagem significativa. A questdo principal para este tipo de aprendizagem
desejavel seria a estrutura cognitiva identificavel e identificada a partir da qual
seriam pensadas estratégias de ensino. Segundo o autor o papel do professor
envolveria quatro tarefas fundamentais, entre as quais “Ensinar utilizando recursos e
principios que facilitem a passagem da estrutura conceitual da matéria de ensino
para estrutura cognitiva do aluno de maneira significativa” (MOREIRA, 2006, p.171).
E o que se pretende com as atividades propostas neste trabalho para a préatica de
ensino em Geografia. No entanto, diante dos resultados das avaliacbes externas
como o Saresp, por exemplo, que indicam niveis muito baixos de aprendizagem, ndo
seria 0 caso de se considerar até mesmo a aprendizagem mecanica? Desde que 0
aluno aprendesse algo do que foi ensinado, ndo seria melhor do que nao aprender
nada?

Nesse sentido retoma-se a questdo da interacdo social, dentro de uma
perspectiva vigotskiana, inclusive, que vai desempenhar um papel central no
desenvolvimento da crianca. Portanto, é preciso levar em consideracdo, nas
atividades praticas, que nem todos os alunos com os quais se trabalha na mesma
sala, inclusive, seriam portadores de um mesmo nivel de desenvolvimento cognitivo.

Uma vez que € sobre as atividades préaticas que o professor deve estar atento
de maneira geral, J. Gimeno Sacristan nos adverte que o conceito de pratica é bem

mais amplo do que aquele do universo escolar:

A educacdo referem-se ac¢bes muito diversas, que influenciam a pratica
didatica. Nesta perspectiva € necessario alargar o conceito de pratica, ndo o
limitando ao dominio metodoldgico e ao espago escolar. A pratica ndo se
reduz as agBes dos professores [...] a pratica da educacgéo existiu antes que
tivéssemos um conhecimento formalizado sobre a mesma e € anterior ao
aparecimento dos sistemas formais de educacdo [...](SACRISTAN, 1991,
p.68-69)
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Deixa-se claro que aqui se discute a pratica sobre a educacao
institucionalizada, ou a préatica didatica, e busca-se direciona-la a disciplina de
Geografia. Mas, seria 0 caso de se pensar que, em alguma medida, a observacao
feita pelo autor sobre a préatica da educacdo existir antes mesmo de termos
conhecimento formalizado, seria prejudicial & pratica do ensino institucionalizado?
Seria 0 caso de se pensar que qualquer um poderia acreditar que pode ensinar? Se
a reposta for positiva, e todos acreditarem que podem ensinar, ndo estaria ai a razao
para o descrédito na profissdo de professor? Mas qual seria entdo 0 preco que o
processo educativo teria que pagar? Qual seria a qualidade do ensino ministrado?

Fica evidente na fala dos autores a necessidade de compreenséo, por parte
do professor ou da professora, que o processo de ensino e aprendizagem nao esta
unicamente sob sua responsabilidade. Mas entende-se que a sua participacdo é
fundamental no espaco escolar, na sala de aula.

Assim discute-se aqui sobre o conceito mais imediato de prética, as
atividades nas quais apenas o professor pode intervir diretamente e sobre as quais

ele deve ser o responsavel:

As préticas didaticas sdo da responsabilidade imediata dos professores,
constituindo o conteudo da profissionalidade docente num sentido técnico e
restrito. O conceito mais imediato de pratica remete-nos para as atividades
docentes realizadas num contexto de comunicacdo interpessoal [...]
(SACRISTAN, 1991, p. 73).

O mesmo autor traz uma critica a alguns procedimentos tidos como normais

em sala de aula e no cotidiano escolar:

Todo o desenvolvimento curricular, formulado e elaborado fora das salas de
aula e das escolas, regulado pela administracdo educativa, traduzido e
concretizado em materiais didaticos, transforma os professores em
consumidores de préticas preesbocadas fora do teatro imediato da acéo
escolar. Ao nivel da realidade das salas de aula, as editoras de manuais
escolares e outros produtores de materiais didaticos tém mais influéncia do
que os proprios professores. (SACRISTAN, 1991, p. 73-74).

E possivel entender entdo que o professor ou professora deve ser autor de
suas aulas e trabalhar efetivamente na formulacdo do curriculo escolar? Ou seria
mais conveniente o que acontece atualmente na rede publica do estado de Sé&o
Paulo como apresentado anteriormente?

Se o professor tem que se responsabilizar por ele, ou pelo menos pela parte

pratica das atividades didaticas, ndo seria mais conveniente que esse profissional



67

pudesse acompanhar seus alunos, por exemplo, do 6° ao 9° ano e durante todo o
ensino médio? Talvez um professor de Geografia que tivesse a oportunidade de
trabalhar com as mesmas turmas de alunos durante o ensino fundamental, pudesse
ir adequando seu trabalho as necessidades verificadas durante cada ano letivo.
Assim, mediante as reformulagcdes ocorridas em determinado ano, ele, professor,
poderia pensar em reorganizar/replanejar o curriculo para a mesma série do préximo
ano. Ao mesmo tempo, por ja conhecer os alunos com os quais trabalhou no 6° ano
no ano letivo anterior, por exemplo, ao reencontra-los no 7° ano, ja os conheceria e
as suas dificuldades e possiblidades. Isso néo facilitaria muito seu trabalho prético?
Entende-se que, mesmo num periodo de férias os alunos podem mudar de nivel de
desenvolvimento cognitivo, dependendo das necessidades praticas com as quais ele
se deparar e nas quais tiver que intervir. A percepcdo dessa mudanca ndo seria
mais facil para um professor que ja tivesse trabalhado com o referido aluno no ano
letivo imediatamente anterior? O que se percebe na rede de ensino do estado de
Séo Paulo ndo é esse cuidado no processo de atribuicdo de aulas.

J. Gimeno Sacristan levanta a questdo sobre a utilizacdo dos materiais
didaticos como praticas pré-esbocadas. Como é possivel o professor aceitar que o
material mais utilizado em sala de aula de Geografia seja o livro didatico e algumas
vezes o atlas geografico escolar? Ou mesmo os cadernos de aluno e professor
oferecidos pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, que sdo materiais
prontos e que foram pensados por outros autores? Fernanda Padovesi Fonseca®

afirma:

Levando-se em conta que os materiais didaticos mais presentes em sala de
aula sé@o os livros didaticos e algumas vezes o Atlas escolar, € necessario
entender que num Atlas escolar o mapa tematico é o recurso principal do
trabalho do aluno (grifo nosso).

Considera-se que esses materiais ndo devem ser abolidos da sala de aula,
pois existem bons materiais no mercado editorial para a Geografia. Portanto, podem
e devem ser utilizados como fontes de consulta para atividades diversas nessa
disciplina. Tanto pelo professor, ao preparar suas aulas, uma vez que é esse 0

material que o aluno tera disponivel na escola na maioria das vezes, como pelos

% Artigo de Fernanda Padovesi Fonseca sobre Atlas escolares, ndo publicado mas trabalhado como
texto complementar em aula de graduacéo em 04/2006 no Centro Universitario FIEO — UNIFIEO em
Osasco, Sdo Paulo.
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proprios alunos, durante as aulas, para leitura de textos complementares, por
exemplo, ou mesmo em pesquisas para eventuais trabalhos.

O que se quer ressaltar neste momento € que o professor ndo deve deixar de
ter um olhar critico sobre todo o material didatico com o qual pretenda trabalhar. E o
que se procura fazer ao trabalhar com os materiais didaticos fornecidos pelo
governo estadual de Sao Paulo.

Conforme observa J. Gimeno Sacristan ja que esses materiais sdo pensados
por outros autores, ndo seria 0 caso de os professores de Geografia construir seus
proprios mapas e atividades adequadas para cada grupo de alunos tendo esses
materiais prontos apenas como apoio?

Se, como coloca Fernanda Padovesi Fonseca, se admite que no atlas
geografico escolar o mapa tematico € uma constante, é preciso refletir se ele poderia
ser entendido pelos alunos. Eles conheceriam a linguagem dos mapas se o
professor ndo pensasse atividades de leitura, construcdo e interpretacdo desses
mapas? Nesse sentido ndo caberia ao professor pensar atividades sobre e com a
linguagem dos mapas? Aqui entra a proposta da atividade com a construcdo dos
mapas, que € o exercicio que se realizard na pesquisa junto com o ensino das
regras da gramatica da representacdo gréafica. E neste caso, seguindo a orientacédo
de Livia de Oliveira (Cf. Oliveira, 2008, p.23), o professor saberia exatamente qual
objetivo alcancar por intermédio da realizacdo das atividades propostas.

J. Gimeno Sacristan (1991) coloca que: “A pratica profissional depende de
decisbGes individuais, mas rege-se por normas coletivas adotadas por outros
professores e por regulacdes organizacionais” (SACRISTAN, 1991, p. 71).

A autonomia do profissional da educacédo diretamente ligado a sala de aula
pressupde decisbes individuais. Como ja afirmado o professor deve exercer a sua
capacidade de andlise critica durante suas escolhas no momento de selecao dos
materiais e conteudos que levara para os seus alunos.

Todavia, o que se pretende destacar aqui, € que se concorda com José
Carlos Libaneo, quando cita Davydov: Davydov recrimina no ensino tradicional a
transmissao direta aos alunos dos produtos finais da investigacdo, sem que possam
aprender a investigar por si mesmas [...] (LIBANEO, 2004, p. 19).

Diante do exposto seria conveniente que nas atividades propostas com
mapas em sala de aula os alunos construissem o0s mapas por intermédio da

consulta de tabelas. Como é evidenciado no trabalho de Jacques Bertin e Roberto
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Gimeno (BERTIN e GIMENO, 1982). Seria o caso de entender que a investigagao
mencionada pode ser considerada na busca que os alunos fardo sobre quais
variaveis visuais serdo mais adequadas para a representacdo dos fenbmenos que
se desejar espacializar e que faz parte da atividade que € proposta? E que a tabela
€ que permitira a selecdo das variaveis visuais e a sua espacializacdo para a
visualizagdo do fenbmeno em questdao? Pensa-se que sim, pois, durante as
atividades havera uma acéao investigativa, que podera, dependendo da série onde se
quiser trabalha-la, por exemplo, nas ultimas séries/anos do ensino fundamental, ser
ampliada para a pesquisa do fendmeno em si, inclusive. Por exemplo, num mapa
que trate de importacdo e exportacdo poder-se-ia levar os alunos a pesquisarem
sobre os dados e os paises com 0s quais o0 Brasil possui relacées comerciais. Qual
seria 0 nivel de dependéncia exercida nessas relacbes? Estas poderiam ser
algumas questdes levantadas a partir da construgdo do mapa, para depois poder
analisar a sua espacialidade.

Neste caso 0 mapa seria 0 ponto de partida do ensino tanto da Cartografia
como da Geografia. No exercicio que se pretende aplicar, que demandara apenas
algumas aulas, ndo sera possivel aprofundar com os alunos a histéria da cartografia,
ou a sugestdo feita acima. Todavia sera possivel apresentar uma breve sintese do
uso dos mapas ao longo da historia. Mas néo seria o caso de se pensar em aplicar
uma breve histéria da cartografia nas aulas de Geografia no ensino fundamental ao
se pensar sobre as orientacfes dos autores? O que se sugere nao € apenas ensinar
0 mapa, mas como entender 0s conceitos geograficos e as relagdes entre 0s objetos
e acOes que sdo o espaco geogréfico, por meio dos mapas produzidos, e da leitura e
interpretacdo dos mapas que devem estar nas aulas de Geografia mais comumente.

Todo o procedimento metodolégico esbocado corrobora para evidenciar a
responsabilidade do professor, que é a colocacdo anterior de Paulo Freire (1996)
sobre a formacdo cientifica e a de Lana Cavalcanti*® quando afirma que “A
Geografia escolar € o conhecimento geografico efetivamente ensinado”. Portanto é
preciso aceitar que o conhecimento que o professor traz da academia nao é o que

deve ser aplicado em sala de aula. O ideal & pensar como, por meio da relagéao

% Lana Cavalcanti da Universidade Federal de Goids em mesa redonda do dia 14/08/2008 no
Seminario Internacional de Geografia e Ciéncias, na Faculdade de Educacgéo da USP, que ocorreu de
13 a 15 de agosto de 2008.
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dialética, entre conhecimento académico e pratica educativa, determinadas
atividades levaréo os alunos a aquisi¢cdo de conhecimentos geograficos.

Quem traz esta observacao € Davydov:

O procedimento pratico de se realizar essas estratégias sdo as acdes de
aprendizagem. Por meio de atividades de abstracdo e generalizacdo e
exercicios escolares, representativos da disciplina, pode-se ensinar as
criancas 0 modo como aprender a manejar Seus Processos cognitivos.
(DAVYDOV, apud LIBANEO, 2004, p. 19).

2.2 A aprendizagem

A partir das proposicbes de Vygotsky seria possivel compreender o0s

processos de formacao da mente, num contexto social.

O social constitui, por um lado, a fonte do desenvolvimento conceitual da
crianga e caracteriza, por outro lado, a organizacdo da atividade comum e
do aprendizado do aluno. Em sua primeira acep¢éo, o desenvolvimento da
crianga surge ao mesmo tempo como resultado de sua imersdo em um
ambiente cultural e como o préprio processo de apropriagdo que ela faz
desse meio. [...] Em sua segunda acep¢éo, o social encontra-se vinculado a
atividade, de maneira que a crian¢ca somente pode apropriar-se do ambiente
cultural enquanto ser ativo. [...] necessaria a inclusdo do outro na atividade
da crianga, outro que j& tenha experiéncia no uso desses objetos como
instrumentos e produtos do ambiente cultural. A atividade realizada em
comum com adultos ou criancas mais velhas, através de um processo de
interiorizacado, alcancara, segundo Vygotsky (1956), o dominio individual de
seu proprio pensamento. (GARNIER, et al,1996, p.12-13).

Sendo assim, seria de pressupor que 0S exercicios propostos para a
verificacdo da aplicabilidade das variaveis visuais na construcdo de mapas com uma
linguagem visual adequada ao ensino de Geografia deveriam seguir este principio. E
0 que se pretende.

E Pilar Lacasa que escreve sobre os mecanismos de aprendizagem e
relacbes sociais e pode colaborar na interpretacado das atividades. A autora afirma
que h& estudos que comprovam que as atividades em grupo podem ser
consideradas positivas para a aprendizagem a medida que os alunos terdo que
propor solugbes, apresenta-las e justifica-las, inclusive aos demais colegas do
grupo. Assim todos terdo que discutir sobre as possiblidades de aplicacéo do que foi
sugerido inicialmente e juntos poderdo aceitar ou recusar a proposta inicial (traducao
nossa) (Cf. Lacasa, 1994, p.306-310). Mas, sera positiva apenas se o professor
observar que, de fato, ocorre interagcéo entre os elementos do grupo na proposta de

solugdes.
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Cabe também ao professor de Geografia pensar que tipo de material didatico
leva para a sua sala de aula tem que ter em mente que esse material venha
colaborar para o desenvolvimento de atividades entendidas de necessidade de um
sujeito. Necessidade de intervir, de participar, de propor solucbes. A sugestao do
exercicio de construcdo de mapas nas aulas de Geografia trardo necessidades que
devem ser atendidas. Por exemplo, quais variaveis visuais selecionar para a
representacdo? Ou ainda, como ordenar os elementos da tabela para formar depois,
uma imagem? Mas, cabe ao professor verificar se todos estao participando.

Como visto anteriormente, os mapas teméaticos estdo frequentemente
presentes nos materiais utilizados em sala de aula. O que n&o é 6bvio é se eles sédo
ensinados, ou mesmo se realmente ha a sua utlizacdo em processos de
aprendizagem na disciplina de Geografia. Qual seria entdo a necessidade, para 0s
alunos, de trabalharem com mapas? Como deve o aluno pensar o mapa para
entender a Geografia? Qual a finalidade do mapa em sala de aula? Ele seria
utilizado como situacao de aprendizagem pelo préprio professor?

Considera-se, nesta pesquisa, junto com Fernanda Padovesi Fonseca e
Jaime Tadeu Oliva que a cartografia € um instrumento, que por apresentar-se como

uma linguagem visual € facilitadora da aquisicdo de conhecimentos geograficos:

Considerando que a percepg¢do espacial e a linguagem gréfica e cartografica
(grifo dos autores) séo trabalhadas desde o primeiro grau, e que esses séo
aspectos fundamentais na evolucao das estruturas cognitivas e no crescimento
intelectual das criancas e dos jovens adolescentes, diversas contribuicdes tém
sido dadas no sentido de aprimorar o conhecimento nas areas que lidam com
a representacao espacial. (FONSECA e OLIVA, 2002, p.70).

Sendo assim, a necessidade de atividades com mapas tematicos em aulas de
Geografia surgem ao se observar que existe um arcabouco teérico fornecido pelo
trabalho de Jacques Bertin sobre Semiologia grafica, que permite a construcao de
mapas conforme a gramatica da representacdo grafica. Obedecendo a essa
gramatica poder-se-ia, por intermédio dos mapas construidos, alcancar a
explicitacdo do espaco geografico no contexto atual da disciplina de Geografia em
um mundo globalizado®. Assim, ainda com os mesmos autores (FONSECA e
OLIVA, 2002) afirma-se a importancia da cartografia como linguagem, e nesse

sentido, entende-se a atividade cartografica, apresentada e construida como

% Marie-Francoise Durand, Geografia e relagdes internacionais: globalizacéo, territérios e redes na
perspectiva da escola geogréfica francesa, Caderno CRH, Salvador, v.19, n.48, p.431-444,
set./dez.2006.
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linguagem visual, um importante instrumento para o desenvolvimento cognitivo dos
alunos nas aulas de Geografia. Portanto facilitadora do ensino e da aprendizagem
em Geografia.

Nesse sentido, ndo seria 0 caso de o professor de Geografia estar atento a
sua prética e inserir o ensino da cartografia tematica de acordo com a gramatica da
representacdo grafica no dia-a-dia da sala de aula?

E necessario esclarecer que nesta pesquisa trata-se sobre a linguagem
cartografica direcionada a cartografia tematica. Entende-se que elementos como
titulo e legenda, por exemplo, devem ser ensinados, juntamente com as regras da
gramatica da representacdo gréfica. No entanto, se o mapa for construido com as
variaveis visuais que formam a imagem, que sdo o tamanho e o valor, a construcao
da legenda ndo se mostraria secundaria ou mesmo dispensavel, ja que a informacgéao
imediata é visual?

Os autores ainda colocam que a cartografia, se entendida como uma
linguagem atemporal e espacial pode ser um instrumento de anélise e de expressao
de conhecimentos geograficos, podem favorecer o desenvolvimento do pensamento
geografico. No entanto, falam em uma dicotomia indesejavel entre Geografia e
linguagem cartografica (FONSECA e OLIVA, 2002, p.69). Esta separacdo, ou
dicotomia indesejavel, € empiricamente visivel em salas de aula de Geografia. Mas,
nao seria entdo o caso de considerar que a gramatica da representacdo grafica,
sendo ensinada a partir do ensino fundamental, permitiria que os alunos
desenvolvessem outras atividades durante a constru¢cdo dos mapas, que também
seriam umas atividades em si? Ou seja, que trouxessem necessidades de resolucéo
de algum tipo de problema? Aprender a construir um mapa, lhes possibilitaria
aprender sobre a sua gramatica, e entendendo o mapa, entender a Geografia. Seria
possivel evidenciar a forma (0 mapa) e o conteddo (0 mapa e 0 0s objetos e acdes
que ele representa). Entre essas atividades, seria possivel que os alunos fizessem
suas escolhas, discutissem entre si e resolvessem coletivamente como e qual sera a
melhor maneira de fazer a representacdo do fendmeno em questdo. Sem falar na
leitura e interpretacéo da tabela que é a fonte dos dados em sala de aula. Veem-se
nessas sugestdes varias oportunidades de aprendizagem, tanto cartograficas como
geograficas, pois os alunos estariam se inserindo, por exemplo, nos conhecimentos

geo-cartograficos na pratica.
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Assim, entende-se que é urgente repensar sobre como utilizar a cartografia
como linguagem na pratica do ensino de Geografia no Brasil, pois o que é comum,
no ensino fundamental, € que os mapas sejam subutilizados como afirma Livia de
Oliveira (OLIVEIRA, 2008, p. 9) o que também pode ser verificado empiricamente
junto a alguns professores de Geografia.

Retoma-se, entdo, com a finalidade de justificar as sugestbes apresentadas o

conceito de atividade, agora com Flavia da Silva Ferreira Asbahr, e tem-se que:

[...] Esse conceito desempenha as funcdes de principio explicativo dos
processos psicologicos superiores e de objeto de investigacdo [...] Para
Leontiev, tanto as atividades externas quanto as internas apresentam a
mesma estrutura geral. A atividade interna é constituida a partir da atividade
pratica sensorial externa, ou seja, a forma priméria fundamental da atividade
€ a forma externa, sensoério pratica, ndo apenas individual, mas
fundamentalmente social (grifo nosso). A transformacdo da atividade
externa em interna acontece por meio do processo de internalizacdo. A
passagem do externo para o interno da lugar a uma forma especifica de
reflexo psiquico da realidade: a consciéncia. Leontiev define a consciéncia
como conhecimento partilhado, como uma realizacdo social. (ASBAHR,
2005, p.109-110).

Sendo assim, as atividades cartograficas serdo mais bem desenvolvidas se
os alunos trabalharem em grupo (BERTIN e GIMENO, 1982, p. 38-56), pois, 0
desenvolvimento da atividade coletiva leva ao desenvolvimento do individuo. As
atividades sensaério-praticas com mapas, desenvolvidas coletivamente, permitiriam a
internalizacdo pelo sujeito do objeto da acado, a constru¢cdo do mapa, tornando-se
consciente do processo, do mapear. O conhecimento podera ser partilhado quando

necessario. Vitaly Rubtsov a esse respeito também diz:

As pesquisas dos psicélogos mostraram que a aptiddo para a aprendizagem
€, na verdade, resultado de uma determinada interiorizacdo, de maneira que
a atividade de aprendizagem se apresenta, essencialmente, sob a forma de
uma atividade realizada em comum, na qual as tarefas sdo repartidas entre
os alunos, ou entre alunos e professor. (RUBTSOV, 1996, p. 134).

E aqui é evidente a importancia do trabalho em grupo e da interferéncia do
professor como facilitador de aquisicdo de conhecimentos geo-cartograficos.

Ao professor cabera apresentar a gramatica da representacdo grafica e
pensar as atividades norteadoras dos trabalhos em grupo. A acdo dos alunos na
busca de construir mapas podera se transformar em atividade de construcdo de
mapas, em grupo. Nesse caso a atividade serd entdo desencadeadora de um
processo de aquisicdo de conhecimentos significativos para o ensino de Geografia
como demonstrado por Jacques Bertin e Roberto Gimeno (1982), e neste caso nao

deveria estar presente em salas de aula dessa disciplina mais comumente?



74

7

Nesse contexto se verifica 0 quanto € complexa a questdo da préatica no
ensino, mas, e, portanto necessérias e urgentes, as discussfes nesse ambito para o
exercicio da profissdo docente em Geografia.

Flavia da Silva Ferreira Asbahr fala que a “atividade interna é constituida a
partir da atividade pratica sensorial externa” (ASBAHR, 2005, p.109-110). Mas para
realmente aprender como poderia ser efetivada a internalizacdo de uma atividade
sensorio pratica pelo aluno? Quais seriam as condicfes ideais para que ele
desenvolva realmente atividades que o facam avancar? Neste caso, retoma-se a
questao do contexto.

Nesse sentido, algumas questbes vividas em sala de aula, no cotidiano
escolar ndo podem ser resolvidas e mesmo ao colocar em pratica todas as
observacdes feitas pelos autores anteriormente mencionados ficaria em aberto um
fato: a afetividade.

E nitida a questdo da afetividade interferindo no processo de ensino e

aprendizagem. Aurino Lima Ferreira afirma que:

podemos definir a afetividade como o dominio funcional que apresenta
diferentes manifestagcbes que irdo se complexificando ao longo do
desenvolvimento e que emergem de uma base eminentemente organica até
alcancarem relagdes dindmicas com a cogni¢cdo, como pode ser visto nos
sentimentos (FERREIRA et al, 2010, p.26).

O autor afirma que algumas situacdes entre elas precisam ser analisadas
cuidadosamente. Ele deve ter uma atencdo abrangente e integrativa do
desenvolvimento. O autor salienta que o aluno, em suas diferentes faces enquanto
pessoa deve té-las todas contempladas, para que seja possivel intervir. Olhar para
esse aluno unilateralmente “privilegiaria apenas uma dimensdo ou conjunto
funcional” (FERREIRA e ACIOLY-REGNIER, 2010, p. 30). Portanto,
desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento afetivo caminham juntos em alguma
medida, no periodo da educacao formal.

Como visto anteriormente as discussdes sobre desenvolvimento cognitivo nao
abarcaram a questdo da afetividade. Esta é apresentada por Aurino Lima Ferreira ao
trazer as concepcdes wallonianas para a educagao. Segundo o autor “cognicdo e
afetividade estdo irremediavelmente presentes na formagao da pessoa” (FERREIRA
e ACIOLY-REGNIER, 2010, p.35).
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Sendo assim, seria possivel pensar que parte do contexto dos alunos se
manifesta em sala de aula em questbes indisciplinares? E que a indisciplina seria,
algumas vezes, de fato uma questao de afetividade se manifestando?

Paulo Freire afirma que precisamos prestar atencdo até no silenciar dos
alunos, ou mesmo num sair, retirar-se da sala de aula. Segundo o autor “o espaco
pedagogico € um texto (grifo do autor) para ser constantemente “lido’, interpretado,
“escrito” e ‘reescrito” “ (FREIRE, 1996, p. 97).

Portanto a ndo compreenséao do contexto de afetividade seria o0 que justificaria
parte das questdes sobre a defasagem que os alunos apresentam no ensino,

inclusive?

2.3. Professor: contexto de acdo e formacéo, na pratica educativa.

Retomar o que Rita Simone Soares Vignoli traz a respeito da
responsabilidade do professor com relacdo ao curriculo parece ser conveniente para
iniciar esta parte do trabalho. Como a autora salienta o professor em exercicio é
que, de fato, efetivard& o curriculo, e é atribuida naturalmente a ele essa
responsabilidade (VIGNOLI, 2003, p.44).

Segundo pesquisa publicada pela UNESCO as ultimas décadas vém sendo
dedicadas a procura de mudancas para e pela educacao no Brasil, assim como se
observa em varias partes do mundo. Aponta, no entanto, resultados ndo satisfatérios
guando o quesito é o desempenho de aprendizagem dos alunos. “As medicdes
nacionais e internacionais confirmam que 0s progressos sao muito lentos e que
existem desigualdades muito significativas nos resultados de aprendizagem dos
alunos de diferentes origens sociais” (UNESCO, 2004, p. 11). E, embora afirme que
o éxito da aprendizagem é resultado de diversos e complexos fatores, destaca a
importancia do que denomina “fator docente”: “entendido como o conjunto de
variaveis que definem o desempenho dos mestres, professores e diretores das
escolas: condicbes e modelos de organizacdo do trabalho, formacéo, carreira,

atitudes, representagdes e valores” (UNESCO, 2004, p. 11).
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Neste sentido algumas consideracbes feitas por J. Gimeno Sacristan
(SACRISTAN, 1991)*° s&o necessarias.

Para J. Gimeno Sacristan haveria na educacdo uma continuidade em como
criar os filhos e nas relagdes sociais Portanto, vé-se com nitidez que a educacao,
embora também se desenvolva na escola, ndo € unicamente nela que se
concretizara. A escolarizacdo seria apenas uma parcela no contexto educativo na
vida dos individuos, que acontece em conjunto e continuamente a outros contextos.

No contexto da educacéo formal, empiricamente, inclusive, é possivel divisar
que se tem a figura do professor entendida contemporaneamente como o principal
fator para o desenvolvimento ideal do ensino. Embora as pedagogias modernas
concentrem-se na aprendizagem, e assim tenha-se como elemento principal o aluno
(Cf. Amaral, 2010, p. 27), a pesquisa mencionada revela que o professor ainda é tido
como o foco central no processo de ensino aprendizagem no Brasil: “pois séo eles
[mestres e professores] os atores fundamentais das transformagdes educacionais
destinadas a oferecer uma educacgao de boa qualidade para todos” (UNESCO, 2004,
p. 12). José Gimeno Sacristan chega a falar numa hiperresponsabilizacdo do
professor. E entende-se que a formacao do professor é uma questdo polémica em
varios sentidos e a profissionalidade docente também.

A profissionalidade docente configura-se como “o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1991, p. 65). Neste caso, afirma o
autor, o conceito estd em constante mudanca, pois esta arraigado aquela realidade
social que deve ser legitimada pelo conhecimento escolar. Assim, a imagem da
profissionalidade ideal esta também subjugada a certos valores, ao curriculo, a
praticas metodologicas ou as avaliacbes necessarias para determinado momento
histérico. Esta observacado torna-se evidente ao se retomar as discussdes sobre o
percurso da educacao no Brasil. Em cada momento histérico, evidencia-se uma
necessidade especifica. A atual, para o Estado de S&do Paulo é o desenvolvimento
de habilidades e competéncias, com uma base curricular comum a todas as escolas

publicas da rede estadual e que serdo cobradas em avaliagbes externas. E esta &

36 . ~ . . . .
Parte das consideracdes feitas sdo embasadas em J. Gimeno Sacristan, conforme segue:

SACRISTAN, José Gimeno. Consciéncia e acdo sobre a pratica como libertacdo profissional dos
professores. In NOvoa, A. (org.) Profissdo Professor. Porto, Porto Editora, 1991, p. 63-90.
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uma mudancga recente, pois implementada em 2008, a qual ha a necessidade de
adaptacao dos professores. O que se espera dos professores para a educacao do
século XXI, é ainda uma incerteza? Milton Santos, afirma que ha uma violéncia da
informacéo frente ao processo de globalizacdo contemporaneo e denomina-a como
tirania da informacéo (Cf. Santos, 2001, p.35) . O fato é que com a quantidade de
informacdes disponiveis instantaneamente, qual devera ser o papel da escola para
os alunos que vivenciam este século? Qual sera o conhecimento que Ihes permitira
inserir-se no cotidiano como cidadéos de fato?

Ainda, é preciso considerar o conceito de qualidade na educagédo como sendo
determinado por grupos sociais e valores dominantes nas distintas areas do
conhecimento educativo. Portanto, ao professor caberiam adequacdes as
necessidades que emergirem. Hoje entdo, educacédo de qualidade na rede publica
do estado de Sao Paulo, seria aquela onde o professor, em sua prética cotidiana,
levasse o aluno ao desenvolvimento de habilidades e competéncias. Mas, ao se
pensar na teoria da atividade como motor para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, ndo estaria o professor também envolto na necessidade de continuo
pensamento e acéo para aprender?

Para entender a pratica especifica do professor, considerando-se que ele
deveria domina-la, a questdo que o autor coloca é: “Sera que os professores
dominam a prética (grifo do autor) e o conhecimento especializado ao nivel da
educacdo e do ensino? Em termos gerais a resposta é negativa.” (SACRISTAN,
1991, p. 68). O que pode ser observado durante a pesquisa com relagao ao trabalho
docente com mapas em sala de aula, por exemplo, principalmente com relacédo a
explicitacdo do espaco geografico.

O autor ressalta que para entender a relacdo teoria-pratica de modo mais
geral, sob o enfoque da pratica, € preciso falar sobre os esquemas préticos e afirma
gue os especialistas dominam a maioria deles. Esses esquemas nao seriam formas
de acado improvisadas, mas pensamentos que se configuram em acdo embasados
em teorias. Esses esquemas permitiiam aos professores realizar inUmeras
atividades. Eles, inclusive extravasariam o tempo letivo. “Pois estdo presentes em
todas as funcbes que o professor realiza: ensino pré-ativo, interativo e pos-ativo”
(JACKSON, 1975 apud SACRISTAN, 1991, p.79).

Mas, José Gimeno Sacristdn lembra que a pratica educativa ndo é de

responsabilidade exclusiva dos professores. Esta € compartilhada por todos os que
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estdo envolvidos, por meio das praticas escolares, quer sejam institucionais ou
politicas, dentro do que ele denomina praticas concorrentes. Todos estes agentes
configuram o mundo educativo (SACRISTAN, 1991, p.76).

Ainda que haja uma intencionalidade docente nesse sentido, que é o de
dominar a pratica, ocorrerd influéncias externas: politicas, econdmicas, culturais, que
interferirdo sobre suas a¢des. O fato € que os professores ndo produzem aquilo que
sdo chamados a reproduzir, nem sédo eles que irdo determinar as estratégias
praticas de acao. Livros, didaticos, cadernos do professor, apostilas, atlas escolares,
e nem o curriculo que deverdo desenvolver, assim como outros materiais utilizados
no exercicio pratico da profissdo, ndo foram produzidos por eles, mas devem ser por
eles utilizados. Dai a importancia de analise do significado da pratica educativa e
também das consequéncias na formacéo docente.

Tomam-se por base as orientacdes do autor e coloca-se que, por exemplo,
para o professor de Geografia, explicitar o objeto de estudo da disciplina em sua
pratica implicara: usos metodologicos; avaliagcbes de niveis de desenvolvimento
cognitivo dos alunos que permitiiam levar a aprendizagem que desencadearia o
desenvolvimento de habilidades e competéncias das mais diversas; considerar o
que seria mais significativo ensinar e considerar o contexto de seus alunos;
demarcar normas de conduta em sala de aula, refletir sobre o valor social da
disciplina, que deve ser evidenciado em aulas, sem perder de vista o curriculo. Tudo
isto configuraria a pratica educativa da Geografia. “Tudo isto configura a pratica, que
é tudo isto a0 mesmo tempo” (SACRISTAN, 1991, p. 68). Assim, ha dimensdes
menos evidentes na pratica, nas atividades préaticas dos professores que nao
apenas aquelas facilmente identificaveis no curriculo. Explicitar o conceito de espaco
geografico, ou o de lugar, ou mesmo a globalizacdo ou ainda as condicdes
geomorfolégicas de um determinado espaco, quer local, quer o espaco total, ndo
esta dissociado de outras questdes, que no caso, ndo sdo exatamente do ambito da
Geografia. Por exemplo, conflitos pessoais, a afetividade, o racismo, o preconceito,
o bullyng, a estrutura de organizagao escolar, estdo inseridos de alguma maneira no
contexto de sala de aula, mas também sé&o resultado de interagfes sociais mais
amplas, que formam os contextos extraclasse e além dos muros da escola. O autor
se refere ao que ele chama de praticas aninhadas, concorrentes, que sao
demonstradas em seu sistema de praticas educativas aninhadas. Nesse sistema, a

pratica institucionalizada, aquela que exige o posto de trabalho, esta posta como
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uma préatica burocraticamente controlada, dando origem a um sistema de
dependéncia dos profissionais, relativamente as diretrizes exteriores. Ao considerar
o todo no qual esta imerso o trabalho do professor, ele “é condicionado pelos
sistemas educativos e pelas organizagdes escolares em que estdo inseridos”
(SACRISTAN, 1991, p. 71). Seria possivel e necessario trazer o fato de certo
desconforto no exercicio da profissdo docente, frente as questées que emergem das
condicbes postas. Nem sempre, as ideias apresentadas pelos professores no
cotidiano sdo aceitas e aplicaveis. O sistema burocratico da educacao inibe, muitas
vezes, o trabalho docente. Surge desse contexto o que o autor chama de irreal
autonomia do professor. O fato € que esse profissional ndo responde por intermédio
de acBes meramente adaptaveis a situacfes herdadas. A excessiva dependéncia
dos profissionais ao meio socialmente organizado, no qual desenvolvem seu
trabalho manifesta-se em conflitos nos professores.

E preciso considerar seus contextos de desenvolvimento pessoal, e que na
maioria das vezes, as exigéncias externas nao coincidem com suas interpretacées
pessoais, inclusive. O autor afirma que ainda assim ha margens para a expressao
da individualidade, embora restritas aos contextos pessoais.

O que seria importante considerar é que “o pensamento pragmatico néo pode
ser considerado de qualidade inferior ao pensamento teérico” (SACRISTAN, 1991, p.
83).

Segundo Sacristan, dentro da propria escola podem ser destacadas praticas
que interferem e agem em conjunto com a pratica didatica, esta sim, diretamente de
responsabilidade do professor, a saber: a) préaticas institucionais, ligadas ao
funcionamento do sistema escolar e configuradas pela sua estrutura; b) praticas
organizativas, relacionadas ao funcionamento da escola e configuradas pela sua
organizacao; e finalmente as praticas didaticas.

Por exemplo, com relacdo as praticas institucionais estd a questao das
avaliacbes externas, no caso do estado de Sao Paulo, o Saresp, e para todo o
Brasil, o ENEM. Em se tratando das praticas organizativas poder-se-ia mencionar a
forma de trabalho dos professores, se trabalham em conjunto ou individualmente,
considerando a articulacdo de saberes e disciplinas ou ndo, e a gestao de tempo e
do espaco escolar. Os aspectos surgidos devido a essas interferéncias incidem

sobre a realidade escolar imediata.
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O autor afirma que em contraponto ao sistema burocraticamente organizado,
é possivel ainda identificar zonas de desorganizacao.

Destaca, inclusive, que o0s espacos escolares ndo se limitam a transmitir
cultura para os alunos e para os professores, mas também contribuem para a
recriagao destas culturas.

Segundo o autor as atividades de educar e ensinar, assim como a cultura que
as rodeia, sdo de constituicdo social, distribuida socialmente, e ndo se encontram
limitadas a um sO grupo profissional. A profissdo docente € compartilhada
socialmente, deriva dai sua dimensé&o conflituosa e pode, inclusive, ser considerada
uma semiprofissdo. E acrescente-se ao fato que “a escola apresenta-se muitas
vezes obsoleta aos olhos de agentes e forgas culturais que necessitam de uma outra
educacao e que, portanto, tendem a por em causa a legitimidade dos professores”
(SACRISTAN, 1991, p. 71), (grifo do autor). Considerar-se-ia entdo que o que 0
autor entende por pratica, embasada nas teorias existentes e resultando em
esquemas praticos de acdo nao estariam, necessariamente, atrelados a pratica. O
papel que o docente ocupa na pratica é o que € definido por ele, e ndo a pratica em
si. Observar-se-ia entdo que dependendo do posicionamento adotado pelo professor
com relagdo aos contextos cotidianos de sua atividade, o que se entende por
pratica, seriam apenas adaptacfes gerais, que talvez ndo estejam ligadas a teorias
especificas. Existiria nesse sentido uma grande “dificuldade em se comunicar aos
professores o conhecimento prético estratégico” (SACRISTAN, 1991, P.83). Existe
um componente que merece destaque nesse sentido, que é a capacidade formal
dos professores. S6 0 exercicio desse componente permitiia a articulacdo
satisfatéria de ideias e praticas.

O autor ainda destaca algumas consequéncias de se observar o contetudo da
profissionalidade docente por intermédio da analise das préaticas aninhadas entre as
quais: 1) repercussdo do conhecimento considerado como base da pratica
educativa, onde ha que se considerar o que realmente é o conhecimento legitimo
em educagéao, direcionando ao desenvolvimento de novos processos de formagao;
neste caso, qual seria o conhecimento legitimo em Geografia para a educacao
basica? 2) responsabilidade dos professores na pratica; relativizar a énfase dada ao
papel do professor na determinacdo da pratica e dos efeitos educativos: a questao &
que se ha determinacdes externas das praticas, mas, se elas forem atribuidas a

iniciativa dos professores, sua externalidade torna-se menos evidente. E ainda, 3)
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amplitude da profissionalidade, nesse quesito o professor deveria intervir em todos

os dominios que influenciam a pratica docente, onde:

A imagem libertadora do professor investigador (grifo do autor) deve aplicar-
se ao conjunto do trabalho docente, e ndo apenas a atividade pedagdgica
na sala de aula. E preciso enfrentar as questfes do poder (grifo nosso) na
educacdo, ndo aceitando uma limitacdo do papel dos professores aos
aspectos didaticos. (SACRISTAN, 1991, p.75).

No item 4) Uma profissdo confusa, questiona quais seriam as competéncias
do professor, a medida que a ampliacdo do ambito da profissionalidade dilui o seu
contetdo. 5) complexidade das reformas educativas: torna-se relevante considerar
gue mudancas e inovacfes sao temas complexos. Nesse sentido o autor resgata H.
Giroux que recusa a presenca de programas pontuais de formacéao, e pressupde o
‘resgate da imagem do professor como intelectual” (GIROUX, 1985, apud
SACRISTAN, 1991, p. 76); 6) e o poder sobre a pratica. O proprio J. Gimeno

Sacristan afirma ser evidente:

gue o ‘educativo” obedece a logicas que ndo se esgotam num
conhecimento formalizado sobre a educacéo , é evidente que os caminhos
da mudanc¢a s&o muito diversos e complexos™.[...] A¢des e programas de
formagédo tém de incidir, nos contextos em que a prética se configura e em
gue se produzem determinagbes para as iniciativas dos professores.|...]
Trata-se de um programa com, pelo menos, quatro grandes campos:

- O professor e a melhoria, ou a mudanca, das condi¢bes de aprendizagem
e das relacdes sociais da sala de aula.

- O professor participando ativamente do desenvolvimento curricular,
deixando de ser um mero consumidor.

- O professor participando e alterando as condi¢cfes da escola.

- O professor participando na mudanca do contexto extra-escolar.
(SACRISTAN, 1991, p. 77).

A relevancia de um conhecimento que se observa em relacdo a préatica é
muito diferente, dependendo das situacdes em questdo. Poder-se-ia afirmar que o
apoio fornecido pela teoria a pratica é precario, seria limitado o fecundar da pratica
pela teoria. O que resultaria na agéo dos professores mais vinculada a mecanismos
de acdo adquiridos -culturalmente por intermédio da socializagdo, onde o
conhecimento pedagdgico teria um papel menos relevante.

O autor afirma que a analise da educagdo como pratica que se desenvolve
em contextos reais, carregada de interpretacbes e de intencbes subjetivas, e
construida por diversos atores que se reflete em usos de natureza pratica, seria

mais conveniente para a discussdo. Neste caso, seria entéo, refletir sobre o papel
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ativo e intelectual dos professores e a propria ligacdo entre teoria e investigacéo,
entre pensamento e agéao.

Observar atentamente os esquemas estratégicos possibilitaria definir com
clareza a componente intelectual do exercicio da profissdo docente.

Para Sykes:

“Para levar a cabo uma atividade docente, de forma efetiva, o pratico deve
desenvolver ndo s6 a capacidade de atuar — o emprego de aptiddes
técnicas no seu desempenho — mas deve também avaliar as consequéncias
de suas agdes, considerar desenvolvimentos alternativos da agéo, colocar e
resolver problemas idiossincraticos e recorrentes, e utilizar uma série de
marcos conceituais neste processo cognitivo e interativo” (SYKES, 1986, p.
230 apud SACRISTAN, 1991, p. 83).

José Gimeno Sacristan chama o professor de “gestor de dilemas” . E afirma
que esses dilemas sao inumeros e frequentes, o que lhe tornaria dificil “acompanhar
na prética as exigéncias morais e técnicas do ensino” (SACRISTAN, 1991, p. 86).

Esclarece que:

Esta definicAo do ensino como tarefa problemética, do ponto de vista
intelectual e moral, é de alguma transcendéncia para os professores e para
a concepgdo de sua formacdo, porque € 0 que € 0 que marca o fato de
pertencerem a uma profissdo, em vez de serem meros funcionarios ou
técnicos. (SACRISTAN, 1991, p. 86).

Neste caso, o compromisso intelectual, ético e social dos professores é
realcado. A questdo é que se esta imerso num mundo dividido e controverso. E o
autor afirma que haveria entdo uma significagdo coerente com o que ele chama de
‘inseguranca epistemoldgica, por falta de apoios imediatos do conhecimento dito
cientifico com que se concebe a propria atividade de ensinar’ (SACRISTAN, 1991,
p.86). O autor reafirma a necessidade de mudancas e adaptacdes no quesito
formacéao de professores, que poderiam aprimorar muito “a capacidade operativa do
conhecimento e da investigagdo pedagdgica na pratica” (SACRISTAN, 1991, p.87).

E no caso da Geografia, Rosalina Batista Braga destaca o papel do professor,

entendido como mediador no processo de ensino e aprendizagem e afirma que:

As novas demandas somadas a grandes desafios que a educacao
geografica tem tentado equacionar, nas ultimas décadas, originam tensdes
no universo das praticas de ensino e de formacédo de seus profissionais.
(BRAGA, 2010, p. 365).
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Esse mundo, mencionado e adjetivado por J. Gimeno Sacristdn, que
configura a realidade dos alunos devera ser esclarecido pela Geografia escolar. A
multiplicidade de dados, culturas e contextos de acesso generalizado, possibilitados
pela globalizacdo e disponiveis nas redes informacionais devem poder ser
analisados criticamente. A criticidade deve estar presente nas atividades do
professor, que deve também direcionar os seus alunos ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias para discernir as informacoes.

Ao considerar as atividades profissionais do docente, retomam-se as posi¢cdes
tedricas da psicologia historico-cultural, de Vygostsky e da teoria da atividade, de
Leontiev. Poder-se-ia considerar que para “VYGOTSKY a consciéncia era mediada
pela cultura, para LEONTIEV a mente e a consciéncia eram mediadas por
ferramentas e objetos” (ZINCHENKO, 1998, p. 44, apud LIBANEO, 2004, p. 118).
Assim, deve-se considerar tanto a cultura quanto o acesso as ferramentas culturais
e a acao sobre elas para alcancar niveis diferentes de desenvolvimento cognitivo.
Sendo assim, como seriam pensados 0s cursos de formacao de professores? Quais
seriam as atividades desenvolvidas pelos futuros professores, no momento de sua
graduacéo?

Rosalina Batista Braga fala da formacéao inicial e continuada de professores
que deveria ser mais adequada ao que ela denomina de novas demandas. O fato é
gue o contexto da formacao profissional sera refletido nas situacfes vividas em sala
de aula. A questdo aqui € que o professor sera o responsavel por levar aos alunos
0os meios favoraveis para a transformacdo do conhecimento que o aluno traz
consigo, em conhecimento institucionalizado e ir além dele, durante o processo
educativo, pelo menos. Se como afirma a autora, o professor nado tiver tido uma
formacdo inicial em sintonia com as novas exigéncias, certamente havera tensoées, e
principalmente no universo das préticas de ensino.

Especificamente com relagdo a Geografia, Livia de Oliveira afirma a
necessidade de uma Cartografia escolar nos curriculos de formacdo de professores
(OLIVEIRA, 2008, p.24 ). Embora a autora nao use literalmente o termo Cartografia
geografica, ndo seria conveniente que o0s professores de Geografia fossem
preparados para ensinar utilizando uma cartografia explicativa do espaco
geografico? Uma cartografia mais cognitiva?

Ainda com Paulo Freire é possivel afirmar que:
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N&o posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo e
bem os contetdos de minha disciplina, ndo posso, por outro lado, reduzir
minha pratica docente ao puro ensino daqueles contelidos. Esse é um
momento apenas de minha pratica pedagdgica. Tao importante quanto ele,
0 ensino dos conteddos [...] € a preparacdo cientifica revelada sem
arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o respeito jamais negado ao
educando, ao seu saber de “experiéncia feito” que busco superar com ele.
(FREIRE, 1996, p. 103).

Entende-se que certamente a formacéao inicial do professor é significativa,
assim como a formacgéo continuada desse profissional em beneficio da qualidade do
ensino. Este fato & observavel empiricamente, inclusive.

Helena Copetti Callai diz que o conceito de educagcdo geografica esta em
construgcado e diz respeito a mais do que ensinar e aprender geografia. “o sujeito
pode construir as bases de sua inser¢cdo no mundo em que vive, e, compreender a
dindmica do mesmo através do entendimento da sua espacialidade” (CALLAI, 2010,
p.413). A autora destaca o papel do processo de globalizacdo da sociedade e da
mundializacdo da economia para alcancar esse entendimento, o que faz surgir a
necessidade de novas ferramentas no processo educativo. Mas, os professores em
exercicio teriam acesso a essas novas ferramentas para o ensino? Quais seriam
essas ferramentas para a efetivagcdo do processo de ensino e aprendizagem em
Geografia? A mesma autora aponta para a presenca de pesquisas e trabalhos em
andamento que direcionam a formacéo de professores na busca de uma educacéo
geografica. No entanto, existem profissionais em exercicio, que procuram, e
inclusive necessitam de uma formacéao continuada.

Nessa mesma direcdo, e aceitando-se a necessidade de uma formacéo que
possibilite ndo apenas uma habilitagdo para o exercicio docente, mas para o
exercicio efetivo de uma educacgdo geografica, ndo seria o caso de se pensar sobre
0 mapa, sobre a linguagem cartografica como mais um recurso para a efetivacéo
dessa educacdo na formacao de professores? Fernanda Padovesi Fonseca afirma
as possibilidades de se trabalhar com mapas mais cognitivos no ensino e enfatiza a
incompatibilidade na métrica euclidiana para a representacdo do espaco geogréfico
na contemporaneidade (FONSECA, 2004, p. 214). Sendo assim, na busca de uma
educagéo geografica ndo seria 0 caso de se pensar em trabalhos direcionados para
as possibilidades de utilizacdo de outras métricas no ensino, como se propde nesta

pesquisa?
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Nesse sentido, como o professor vé a Geografia, como entende seu objeto de
estudo, quais métodos e teorias sdo utilizados em sua prética, serdo significativos
para o processo de ensino e aprendizagem, ou nao.

Segundo Paulo Freire “ensinar exige seguranga, competéncia profissional e
generosidade [...] a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do
professor’ (FREIRE, 1996, p.91-92). E neste caso, a formacédo do professor nao
deveria contemplar a aquisicdo de conhecimentos sobre a linguagem cartografica
regida pela Semiologia grafica em prol do ensino de Geografia, uma vez que 0s
alunos tém acesso aos mais diversos tipos de mapas, quer na midia de um modo
geral, quer nos materiais didaticos com os quais se depara na escola? O professor
nao deveria conhecer essa linguagem? N&ao se resolveria assim parte do que J.
Gimeno Sacristdn menciona sobre o apoio necesséario do conhecimento cientifico
imediatamente as necessérias resolucdes de problemas imediatos que o professor
tem que solucionar?

Mas como seria a grade curricular de licenciatura em Geografia? Ela estaria
estruturada para a aquisicdo de conhecimentos geo-cartograficos?

E neste ponto, entende-se que para concluir esta parte do trabalho, as
observactes de José Carlos Libaneo sédo essenciais:

Ha, certamente, professores com bom nivel de competéncias e habilidades
profissionais, social e eticamente comprometidos com seu trabalho.
Entretanto, as deficiéncias de formacéo inicial e a insuficiente oferta de
formagdo continuada, aliadas a outros fatores desestimulantes, tém
resultado num grande contingente de professores mal preparados para as
exigéncias minimas da profissdo (dominio dos conteudos, sélida cultura
geral, dominio dos procedimentos de docéncia, bom senso pedagdgico). H4
dificuldades dos professores em lidar com novos problemas sociais e
psicolégicos que acompanham os alunos que entram na escola (familiares,
de saude, de comportamento social, concorréncia dos meios de
comunicacdo, desemprego, migracdo...). Mais uma vez, ndo se trata de
culpabilizar os professores, eles ndo respondem sozinhos pelos fracassos
da escola, atras deles estéo as politicas educacionais, os baixos salarios, a
formacéo profissional insuficiente, a falta de condicdes de trabalho, falta de
estrutura de coordenagdo e acompanhamento pedagégico etc. Mas para
guem gostaria de ver as criancas e jovens aprendendo cidadania,
dominando conceitos das disciplinas escolares, desenvolvendo seus
processos e habilidades de pensamento... ndo ha como nao se decepcionar
com os resultados apresentados. (LIBANEO, 2004, apud UNESCO, 2004,
p.170).

E o que se pretende com as atividades com mapas em Geografia, € permitir
que os alunos adquiram novos conhecimentos tanto em Geografia como em

cartografia por meio de uma cartografia geogréafica e deixar a decepcao para tras.
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A TEORIA NA PRATICA:

Atividades cartogréaficas e os conhecimentos geo-cartograficos.

As atividades aplicadas, que incluem os procedimentos didatico -
pedagogicos, 0s exercicios, assim como a opcao de formacao de grupos ou trabalho
individual; a exposi¢cdo dos temas dos mapas e a correlagéo feita entre os mapas
produzidos e os temas discutidos, foram orientadas por teorias pedagogicas,
geograficas e cartogréficas.

Mas, e inclusive, pensou-se que seria conveniente buscar também algumas
informacBes que explicassem o0 que se Vvé (atitudes e procedimentos tanto dos
alunos como de minha parte) no cotidiano escolar, durante a parte pratica da
pesquisa.

A professora Helena Copetti Callai colabora para esta observacdo ao afirmar
que o professor deve conhecer a sua ciéncia e seus fundamentos tedéricos, mas,
inclusive saber o significado do aprender. Questdes ligadas ao aprendizado, e
mesmo se ele ocorre; 0 modo como 0s alunos se portam e como interagem entre si
e comigo; como lidam com essa Geografia que lhes é apresentada por intermédio da
construcdo e leitura de mapas. E mais ainda, o fato de eles mesmos terem que
construir seus mapas e nao trabalharem com mapas dos Atlas geogréficos ou dos
livros didaticos, sdo condi¢cdes novas para eles. Esta € mesmo a proposta do
trabalho, e os exercicios escolhidos para aplicagdo em sala de aula tém mesmo

essa funcéo: Permitir refletir sobre a teoria na pratica.

A ligagéo teoria/pratica, no caso da formacgdo do professor, deve ter a
perspectiva do pedagégico, do educador e da ciéncia com que se esta
trabalhando, para ndo cair no conteudismo, ou em uma capa metodolégica
sem contelido (CALLAI, 2002, p.256).

Um reforco para esta concepgdo vem com as colocacdes de Antbnio Névoa
que reafirma a necessidade de reflexdo sobre a propria pratica. Destaca inclusive
que a formacdo de professores tem, obrigatoriamente, que ter forte presenca da
pratica. Afirma que ela deve ser centrada na aprendizagem dos alunos, observando-

se casos concretos. O que se pretendeu fazer nesta pesquisa. O mesmo autor faz
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uma critica ao simples acumulo por professores, de cursos, conhecimentos ou
técnicas. Para ele, o professor se constréi e reconstroi constantemente, no que ele
chama de reflexividade critica. E nesse caso destaca a importancia da valorizacao

da experiéncia profissional.

A formacédo ndo se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal (NOVOA, 1992, p.25).

N&o se tem a pretensdo aqui de afirmar que 0s cursos, a aquisicdo de
conhecimentos ou de técnicas ndo sejam necessarios para a formacéo continuada
de professores, ao contrario. Todavia, esses de nada adiantardo se o professor ndo
utiliza-los para refletir sobre a sua prépria pratica.

E assim, tendo como norte a reflexdo, a atividade pratica de aplicacdo da
gramatica da representacao grafica para a construcdo de mapas sob uma linguagem
visual proposta nesta pesquisa, levou em consideracdo os resultados obtidos na
atividade diagndstica, também no transcorrer das aulas expositivas, nas atividades
realizadas pelos alunos e na analise posterior dos mapas resultantes. Portanto,
entende-se que faz parte da reflexdo, para a formacgao continuada de professores, a
observacdo de todos os procedimentos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem.

Paulo Freire cita a condicdo de inacabado. Para o autor a certeza do
inacabado, da consciéncia desse inacabamento é que tornaria ético o ser, de opcéo,
de decisado. O professor, consciente de seu inacabamento, em sua pratica deve falar
com o outro, e entende-se que o0 outro tem varias maneiras de expressar sua fala,

gue néo apenas verbalmente.

[...] Nao é falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se
féssemos os portadores da verdade e ser transmitida aos demais, que
aprendemos a escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles.
Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo
que, em certas condic¢des, precise de falar a ele (FREIRE, 1996, p. 113).

Por este motivo, procurou-se estar atento a procedimentos e atitudes dos
alunos envolvidos na parte pratica da pesquisa. Falar com eles sobre o que viam ou
nao; entender o que precisava ser melhorado; quais as dificuldades trazidas por eles
e que ndo foram sanadas durante o periodo de escolarizacdo, quer no ensino
regular, quer na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O fato é que estas

dificuldades se apresentam durante as tarefas e na aquisicdo de novos
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conhecimentos. Todas as observacfes permitiram um didlogo com eles, cada um
em sua linguagem mais apropriada, tanto a faixa etaria como, principalmente, em
relacdo a estarem no ensino regular ou na supléncia.

Pensa-se que é conveniente neste momento destacar o que levou a escolha
dos temas dos mapas, além da escolha do fundo de mapa com a regionaliza¢do do
Brasil, pelo motivo de ser contetdo de 62 série no momento da aplicagdo inicial da
pesquisa. A questdo da indisciplina deu a ideia de que os alunos deveriam saber
sobre as condi¢cdes de vida de criancas e adolescentes de sua faixa etaria por
regido, para poder comparar sua propria condicdo e privilégio ao acesso a educacao
e ao fato de apenas estudar. Sendo assim, decidiu-se trabalhar com mapas que
mostrassem o trabalho infantil e o rendimento mensal das criancas e adolescentes
por todo o Brasil. Considerou-se também que seria conveniente apresentar dados
sobre a urbanizacdo do pais, para poderem correlacionar todos os dados. Em
contrapartida foi feita uma tentativa de mostrar a quantidade de exportacdo e
importacdo brasileiras e a porcentagem de exportacdo por regido no Brasil. Os
temas foram discutidos individualmente e depois se procurou fazer uma correlagéo
das informacdes, na tentativa de evidenciar as desigualdades de distribuicdo de
renda no pais.

Neste sentido considera-se que o professor de Geografia tem em méaos uma
disciplina fascinante, com um objeto de estudo, o espaco geografico, complexo, mas
nem por isso dificil de ser explicado. A realidade o explica, ele é vivido pelas
pessoas, elas o0 constroem. Todas sdo construtoras, direta ou indiretamente, tanto
dos sistemas de acdes como dos sistemas de objetos que configuram o0 espacgo
geografico (Cf. Santos, 2008, p. 83), no entanto, ndo se dao conta disso. E, cabe a
Geografia escolar, até o ponto possivel, adequado ao nivel de ensino, tornar
objetiva, clara, a intencionalidade do ser humano na construcéo e refuncionalizagao
constante desse espaco. Portanto, o professor de Geografia deve ter claro para si
de que maneira a Geografia escolar pode operar nessa dire¢cdo. Quais as praticas
de ensino que possibilitariam alcancar esse objetivo? Qual a sua concepcao de
Geografia? E ainda, ter consciéncia se essa sua concepc¢ao, seria/estaria coerente
com o espaco vivido pelos seus alunos.

Jaime Tadeu Oliva afirma que essa deveria ser a premissa de uma
Geografia renovada no ensino. Se o professor assume uma postura de levar para a

sua pratica uma educacdo como valor ele estara atuando na formacdo ampla do
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individuo, na “formacao de atitudes, como elemento de insercdo do individuo no
universo cultural e de conhecimento humano [...] A educagao como valor, por fim,
nos faz acreditar que somos os sujeitos da histéria” (OLIVA, 2002, p.48-49).

Sendo assim, as questdes que permearam esta pesquisa como um todo, se
caracterizam em uma tentativa de uma Geografia escolar renovada e de valor social.
Pois se pretendeu evidenciar uma pratica de ensino que permitisse ao aluno ampliar
seus conhecimentos de mundo por meio da possibilidade de ler e construir mapas
nas aulas de Geografia. Assim, ele poderia reconhecer-se, e as suas acoes, para a
construcédo e refuncionalizacdo do espacgo geografico, do seu espaco vivido ao longo
da educacéo basica.

Portanto, as atividades praticas da pesquisa foram aplicadas a partir desses
pressupostos, de duas maneiras:

1) Para a 62 série e para a EJA utilizou-se uma avaliacdo diagndstica
(leitura de mapas), na sequéncia, aulas expositivas sobre a graméatica da
representacdo grafica e atividades praticas de leitura e construcédo de
mapas tematicos.

2) Para duas salas de 7° ano foi proposto um desafio, onde os alunos
teriam que descobrir e representar uma ordem visual utilizando os dados
de uma tabela apresentada a eles, sem utilizar letras, nUmeros, sinais de
+/- ou >/<. Deveriam utilizar apenas o mapa base que receberam, lapis
preto de escrever e borracha. Apés os mapas prontos, a prépria sala
escolhe quais dos mapas produzidos mostram o que se pediu. Em
seguida foram ministradas aulas sobre as varidveis visuais para dar

sequéncia a aprendizagem.

3.1 Lendo mapas para construir mapas

Antdnio Carlos Castrogiovanni ressalta a importancia das atividades com
mapas em sala de aula. Para esse autor, os alunos devem aprender a ler mapas,
mas para tal ha a necessidade do dominio das técnicas de representacdo, da
linguagem dos mapas, e uma sensibilidade geografica. Ainda destaca a presenca
inconveniente de simbolos e signos pictoricos que dificultam a interpretacdo de
dados e fatos (CASTROGIOVANNI, 1995, p.149).
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Para a proposta de atividade aplicada nesta pesquisa buscou-se apoio em
suas orientacfes também, & medida que se ensina a gramatica da representacao
gréfica, segundo a Semiologia grafica, portanto, ensina-se a linguagem dos mapas.
A seguir apresenta-se o0 quadro das variaveis visuais que foi utilizado nas aulas

expositivas:

Quadro 3: As variaveis visuais e as duas dimensdes do plano

As variaveis daimagem

DUAS Yoo
DIMENSOES H
DO PLANO i

As variaveis de separagao

eamento W THID LN oy oo EEEERE S 2 1@ @)
cor N ) )

el | 1111|777 | = S
FORMA wmm ® A

Benoit Martin, jan, 2007

segundo Jacques Bertin

Adaptado de DURAND, Marie-Frangoise et al. Atlas da Mundializacdo: compreender o espago
mundial contemporéneo. S&o Paulo: Saraiva, 2009. p. 14.

Este por si mesmo leva os alunos a entenderem que os simbolos pictoricos
devem ser abolidos das representacdes. Os mapas ndo podem trazer ambiguidades
nas informacoes. Entende-se, com relacdo aquilo que Anténio Carlos
Castrogiovanni chama de sensibilidade geografica, que se o objeto de estudo da
Geografia for apresentado aos alunos de maneira que explicite a sua realidade
vivida, eles poderdo desenvolver a sensibilidade geografica para observacao,
analise e correlacdo na construcdo e leitura das representacfes necessarias desse
espago.

Observar criteriosamente as informacfes do quadro permite considerar que
a partir de uma localizagdo no plano (e aqui entra a necessidade de os alunos
saberem localizar os objetos, quer nos estados, paises, cidades, enfim) sera

possivel “combinar essas variaveis visuais aos trés “primitivos graficos™: o ponto, a
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linha e a superficie” (DURAND, 2009, p.14). Esse cuidado correspondera a
producdo de mapas tematicos que nao permitem ambiguidades.

Colabora também para a necessidade das atividades em sala de aula com
mapas, Maria Elena Ramos Simielli, que traz os termos “aluno leitor e construtor de
mapas” e aborda consideragdes sobre a pratica de ensino de Geografia com essa
forma de representacdo. A autora apresenta dois eixos de trabalho possiveis para o
ensino de Geografia: no primeiro sugere que se trabalhe com o mapa pronto para
obter um aluno leitor critico ao final do processo. No segundo, objetiva ter um aluno
mapeador consciente, pois 0 aluno participard da construcdo. Ainda propde que se
trabalhem trés niveis: localizacdo, andlise, correlagdo e sintese a partir da 42, 52
série (Cf. Simielli, 2002, p. 98-99), o que hoje corresponderia ao 5° e 6° anos do
ensino fundamental respectivamente. E preciso esclarecer que como o objetivo
inicial das atividades era a verificagdo do universo cartografico dos alunos, na
sequéncia didatica de nimero um (01) apenas se apresentou oS mapas prontos a
eles com um questionario em anexo para ser respondido com base na andlise dos
mapas. As discussdes sobre a estrutura dos mapas ocorreu somente depois, ha
sequéncia das atividades.

Seguindo parcialmente a sugestdo da autora, optou-se por trabalhar
inicialmente com alunos a partir da 62 série*”, uma vez que esses alunos ja deveriam
ter tido contato com mapas na 52 série. Também se trabalhou com trés salas de 1°
ano ensino médio EJA, e posteriormente com duas salas de 7° ano, ensino
fundamental regular.

Por uma questao de praticidade com relacdo a aquisicdo do material
necessario em sua totalidade, ou seja, a Xerox dos fundos de mapa para todo o
publico alvo da pesquisa optou-se por trabalhar com um unico fundo de carta nas
atividades préticas, um mapa do Brasil. Mas, entende-se que tanto a escolha da
escala geogréafica como da escala cartografica poderia ter sido outra sem que
houvesse prejuizo para as atividades propostas.

Para iniciar as atividades foi utilizada a sequéncia didatica elaborada e
apresentada a seguir.

Esta sequéncia didatica deve servir apenas como um exemplo de atividade

pratica, pois o professor deve ter em mente que cada aluno possui um

*’No ano 2009, em que teve inicio a atividade pratica da pesquisa ainda se dizia 62 série.
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desenvolvimento especifico. Cada classe é diferente da outra, e € parte da atividade
pratica do professor adequar o material didatico ao qual tem acesso, ao seu publico.
Esta verificacdo se deu ao aplicar as atividades em salas e niveis de ensino
diferentes, e foi necessario adequar os conteudos a cada um deles, embora tenham
sido necessarias apenas adequacfes minimas durante a aplicacdo pratica desta

pesquisa.

SEQUENCIA DIDATICA UTILIZADA E SUGERIDA - 01

Tema: A cartografia tematica nas aulas de Geografia

Conteudo: Linguagem cartogréfica.

Objetivos: Compreender a Cartografia como linguagem visual que é representada
graficamente, baseada na gramatica da representacdo grafica e a importancia de
sua interpretacdo para o ensino de Geografia, permitindo assim que os alunos
tenham a possibilidade de adquirir conhecimentos geo-cartograficos.

Ano de aplicacédo: A partir do 7° ano do ensino fundamental

Tempo estimado: 15 aulas

Material necessario: mapas diversos construidos sob a gramatica da representacéo
grafica regida pela Semiologia Grafica, portanto que funcionem enquanto linguagem
visual; lapis, mapas base do territorio brasileiro, tabela com dados especificos a
cada conteudo, borracha, lapis de cor, caderno e régua.

Desenvolvimento:

12 etapa: Os alunos devem ser dispostos em pequenos grupos de trabalho. Ser-
Ihes-a proposto que respondam algumas questées, de um questionario investigativo,
sobre mapas previamente selecionados que devem estar em anexo no referido
questionario, para serem consultados (apresenta-se adiante no texto uma sugestao
de questionario). E necessario que os mapas selecionados funcionem como
linguagem visual, ou seja, obedecam a gramatica da representacdo grafica,
conforme a Semiologia grafica, e que respondam questbes apenas com o olhar.
Caso o professor ndo disponha desse material, ndo ha problema em se trabalhar
com o0 que se tem, independente dos critérios utilizados para a construcdo dos
mapas que existam na escola no momento da aplicacdo da atividade, desde que
sejam feitas as considera¢fes necessarias oportunamente. O importante € trabalhar

com mapas. Incluam-se também alguns mapas com 0s quais 0s alunos ja estejam
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familiarizados. Nesta etapa ndo se deve dar informacdo alguma aos alunos além da
orientacdo para observar os mapas e responder ao questionario. Deve-se sempre
ter em mente que o objetivo desta parte das atividades € verificar o universo
cartografico dos alunos.

22 etapa: Apos o procedimento de analise das respostas obtidas iniciam-se as aulas
expositivas sobre cartografia tematica, uma breve histdria da cartografia inclusive, e
a apresentacéo, para o ensino, do quadro das variaveis visuais, e a discussao sobre
alguns dos mapas que estavam no questionario inicial. Por ser uma linguagem
grafica visual espera-se que um mapa possa ser visto, lido e interpretado por
qualquer pessoa, tanto no Brasil como na Franca, por exemplo. Essa informacao
deve ser passada para os alunos, pois um mapa deve ser elaborado dentro de uma
estrutura monossémica®, e o seu construtor deve té-la em mente no momento da
construcéo cartogréfica. Este, inclusive, parece ser o momento de apresentar aos
alunos alguns dos elementos do mapa: titulo, legenda, escala cartografica,
toponimia, simbolico® (signos) e as referéncias gréficas. Deve-se destacar a
importancia de se colocar o titulo, as fontes a legenda, que € a chave da
interpretagdo do mapa. A observacéo inclui também que os fendmenos podem ser
representados nos mapas em pontos, linhas e areas sobre um mapa base, pois
assim eles se manifestam na realidade. No caso especifico deste trabalho, o mapa
base escolhido foi o mapa da divisdo regional oficial do Brasil, segundo o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Cabe ao professor adequar o quanto e
até onde chegar com as informacdes dependendo do nivel dos seus alunos. Um
quadro mais geral e simplificado das variaveis visuais seria satisfatério no ensino
fundamental regular a partir do 7° ano. Com relacdo ao publico da Educacéo de
Jovens e adultos, somente o professor poderd, conhecendo seus alunos, saber qual
o nivel deles e qual a quantidade de informacdes mais adequada.

32 etapa: De posse das orientagdes iniciais os alunos ja poderiam retomar as
atividades com os mapas apresentados no questionario. E o momento do aluno

construtor de mapas. O professor deve procurar dar destaque as informacgdes dos

® Segundo Marcello Martinelli (MARTINELLI, 2008, p.13): de significado Unico, ndo permite ambiguidades.

39 . . 3T . . . , P
Optou-se por designar simbdlico apenas os signos da linguagem visual, uma vez que os simbolos também
formam uma linguagem que pode ser a verbal.
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mapas inicialmente apresentados ressaltando como elas estavam sendo
transmitidas visualmente.

42 etapa: Da-se entdo inicio aos exercicios de construcdo cartografica. Inicialmente
apresenta-se um pequeno texto informando que o Brasil esta dividido em cinco
regides administrativas segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
(IBGE), como uma das possibilidades de regionalizacéo do territorio brasileiro e, que
0S mapas que serdo elaborados devem transmitir informacdes de todas essas
regides. Deve-se agora apresentar-lhes tabelas com os dados que se desejar
representar, e que podem, propositalmente, apresentar os dados fora de uma ordem
crescente, inclusive. Este fato possibilitaria que os alunos trabalhassem com a
ordenacdo numérica. A sequéncia eles devem ser informados que devem construir
um mapa, com base na tabela, que represente o referido fenémeno. E aqui também
que € necessario informar-lhes que eles devem colocar os referidos dados da tabela
em ordem crescente e depois escolher o signo que melhor os represente no mapa.
Ao final de cada aula procura-se levar os alunos a compreender como 0 mapa
elaborado por eles poderia explicar, por intermédio dos fenbmenos representados,
questdes sociais e a sua espacializacdo. O mapa poderia revelar o conteudo da
informacdo selada nos dados que foram trabalhados. E, neste momento também
propiciar aos alunos a aquisicdo de conhecimentos geograficos, por intermédio da
leitura e interpretacdo dos mapas que eles mesmos construiram. O papel do
professor como mediador e norteador da atividade é fundamental.

52 etapa: Para a fixacdo dos conhecimentos cartograficos adquiridos durante todas
as atividades entende-se que seria necessario aplicar um exercicio onde os alunos
deveriam localizar alguns mapas num material didatico acessivel. Com um livro
didatico presente na escola, por exemplo, e com o qual os alunos ndo tenham
trabalhado ainda, faz-se necessario que eles procurem mapas com representacdes
de relacdes de diversidade, ordem e proporcionalidade.

62 etapa: Avaliacdo. Considera-se concomitantemente a participacdo de cada
estudante nas tarefas em grupo, o resultado da elaboracdo cartografica e do

exercicio de fixacdo, a partir do resultado do questionario inicial.
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SEQUENCIA DIDATICA UTILIZADA E SUGERIDA - 02

Tema: A cartografia tematica nas aulas de Geografia

Conteudo: Linguagem cartogréfica.

Objetivos: Compreender a Cartografia como linguagem visual que é representada
graficamente, baseada na gramética da representacdo gréafica e a importancia de
sua interpretacdo para o ensino de Geografia permitindo assim que os alunos
tenham a possibilidade de adquirir conhecimentos geo-cartograficos.

Ano de aplicagao: A partir do 7° ano do ensino fundamental

Tempo estimado: 03 aulas

Material necessario: Lapis, mapas base do territorio brasileiro, borracha, caderno e
régua.

Desenvolvimento:

12 etapa: Os alunos devem ser dispostos em pequenos grupos de trabalho. Ser-
Ihes-a proposto um desafio.

22 etapa: Neste momento deve ser colocada na lousa uma tabela que informe os
dados, por estado ou por regido, que os alunos deverdo representar visualmente.
Esta tabela deve ser copiada pelos alunos em seu caderno. Neste caso existem
duas possibilidades: A tabela pode ser apresentada propositalmente fora de ordem
crescente, para que eles a coloqguem em ordem numeérica do menor para o maior
para depois pensar a ordem visual. Ou ainda: como jA ha um desafio proposto,
apresenta-se a tabela jA em ordem crescente e os alunos teriam apenas que
descobrir a ordem visual para os dados numéricos. Nessa parte da atividade se o
professor perceber que ha necessidade, é possivel também colocar o quadro das
variaveis visuais na lousa, e os alunos poderiam escolher entre as variaveis mais
adequadas para representar o fendmeno em questao.

32 etapa: O professor caminha entre os grupos para instiga-los a descobrir a ordem
visual. E importante que os alunos saibam que nZo ha o “errado” neste momento.
Todas as possibilidades devem ser apresentadas para poder ser discutidas depois.
42 etapa: Com 0s mapas prontos, todos eles devem ser apresentados, de uma so
vez para a turma que, com o auxilio do professor sera direcionada a “ver” cada um
dos mapas elaborados. A pergunta chave é: Em qual dos mapas é possivel ver
imediatamente uma ordem visual? Os proprios alunos, embora ndo desejem que

seus trabalhos ndo sejam aceitos, acabam por concordar que nao € possivel ver
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uma ordem visual se ndo for por meio da variavel visual valor. Ou ainda da variagédo
do tamanho, dependendo da informacdo numeérica que o professor forneceu
inicialmente (se trabalhou com classes ou valores absolutos).

52 etapa: O professor deve apresentar as duas variaveis visuais, tamanho e valor,
aos alunos. Elas foram descobertas pela turma e utilizadas em mapas como recurso
visual para evidenciar as suas descobertas. O professor, neste momento, deve
informar-lhes sobre a gramatica da representacdo grafica de dados na construcao
de mapas. Sempre tendo em mente que é este 0 momento que 0s conhecimentos
geograficos devem ser evidenciados e ndo apenas 0s conhecimentos cartograficos.
62 etapa: Avaliacdo. Valoriza-se a participacdo de cada estudante nas tarefas em

grupo.

Com relacao a aplicacdo das sequéncias didaticas apresentadas, considera-
se que seria ao término da ultima das etapas que o professor poderia refletir sobre a
aplicacao da atividade, pois ja teria acompanhando todas as fases de sua aplicacéo,
e ja teria tido oportunidade de analisar cada momento e 0s seus resultados praticos.
Rever o método e os procedimentos, analisando os resultados obtidos pelos alunos.
Mas, e principalmente, os seus préprios atos, a organizacdo das aulas, a forma de
apresentacao dos conteddos, a maneira que sugeriu que seus alunos trabalhassem,
individualmente ou em grupos, como e se conseguiu apresentar uma Geografia
explicativa, social. Enfim, seria nesta fase do trabalho que o professor teria a
oportunidade de refletir sobre sua pratica de ensino. O que pressupde uma reflexdo
diaria, pois cada etapa permite ao professor pensar sobre os resultados parciais,
gue possibilitardo a analise do todo.
Entende-se, inclusive que esta sequéncia didatica deve ser aprofundada em
aulas posteriores no sentido de que nao seja apenas a escolha da variavel visual o
importante. Os conhecimentos cartograficos ajudam no processo de aprendizagem e
sdo parte dele. Assim, os alunos conhecendo a sua aplicacdo podem ler e
interpretar mapas que utilizem a variaveis visuais e sob a orientacdo do professor
podem adquirir conhecimentos geograficos inclusive.
A tabela namero 01 foi utilizada na ultima sequéncia didatica e deu origem

aos mapas construidos na atividade de desafio.
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Tabela n° 01: Brasil — Urbanizacao

Nome dos Estados Porcentagem

Acre, Rondobnia, Roraima, Maranhao,
Piaui, Bahia, Alagoas.

62 a70
Amazonas, Amapa, Para, Tocantins,
Mato Grosso, Ceara, Rio Grande do 71 a 80
Norte, Paraiba, Pernambuco e Rio
Grande do Sul.
Sergipe, Goias, Mato Grosso do Sul,
Minas Gerals,. Espirito Santo, Parana 81 a 90
e Santa Catarina.
Sao Paulo e Rio de Janeiro 91 ou mais

Fonte: IBGE, 2004.

Alguns dos mapas resultantes serdo apresentados oportunamente, assim
como comentarios criticos sobre os resultados das construgdes.

E conveniente informar que frente a possibilidade de estar em exercicio
numa escola da rede publica estadual de Sao Paulo, optou-se por retirar alguns dos
mapas utilizados na atividade diagndéstica dos materiais fornecidos pela Secretaria
Estadual de Sdo Paulo, como mencionado anteriormente. Considerando-se que 0s
alunos teriam acesso a eles durante todos os anos da educacéo basica, por que nao
fazer com que esses alunos aprendessem a gramatica da representacdo gréafica
utilizando-0s?

No entanto, a seguir serdo feitas algumas consideracdes criticas aos mapas

selecionados para a atividade inicial, diagnostica.

3.1.1 Alguns dos mapas iniciais: consideracfes criticas

A selecédo de mapas apresentados a seguir foi pensada para evidenciar uma
analise feita anteriormente a aplicacdo da atividade diagndstica, que serviu inclusive,
para novas discussdes com 0s alunos apés as aulas expositivas sobre a gramatica
da representacéo gréfica.

Cada um dos mapas da sequéncia foi apresentado aos alunos, inicialmente
apenas para verificar o universo cartografico deles. Em seguida, durante as aulas
expositivas sobre essa gramatica, a cada variavel visual apresentada e discutida,

retomava-se 0 mapa com a mesma Vvariavel visual apresentado na atividade
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diagnostica e tecia-se uma discussdo com os alunos sobre as possibilidades de
reconstrucdo dos mesmos, adequadamente a gramatica dos mapas. O objetivo era
gue eles se tornassem leitores criticos de mapas.

A maior dificuldade encontrada nessas discussbes foi que os alunos
relutavam a entender, e aceitar, que um material que lhes é apresentado para uso
continuo pela prépria escola, como um atlas geogréfico escolar, ou mesmo um mapa
enviado pelo proprio IBGE pudesse apresentar erros. Principalmente os adultos da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA ) tiveram grande dificuldade em aceitar que
eles mesmos, apdés aprenderem a gramatica da representacdo grafica, poderiam
reconstruir 0os mapas que apresentavam erros cartograficos.

Optou-se por apresentar esses mapas na sequéncia deste proprio texto, e
nao como anexos. O fato € que se entende que tanto as criticas como 0s mapas
apresentados séo parte importante do trabalho, pois, ambos permitiram a aplicacao
pratica da gramatica da representacao gréfica junto aos alunos.

Nos mapas 01 e 02 sdo apresentadas discussdes sobre ruidos visuais; no
mapa 03 discorre-se sobre a aplicabilidade e efichcia das anamorfoses para o
ensino e a aprendizagem e no mapa 04 destacam-se as orientagcdes de Marcello
Martinelli com relacdo a necessidade da colecéo de cartas. Evidencia-se que, para a
cartografia escolar, utilizada como linguagem, € preciso que se trabalhe com mapas
mais cognitivos e a colecdo de cartas, construida sob a orientacdo da gramética da
representacado grafica seria ideal.

E necessario retomar o que afirmam Fernanda Padovesi Fonseca e Jaime

Tadeu Oliva:

Ora, se a semiologia grafica nos oferece uma linguagem que se caracteriza
por ser atemporal e espacial, estamos diante de uma forma que poderia ser
ao mesmo tempo instrumento de analise e de expressdo dos
conhecimentos geograficos, fazendo da cartografia um campo de
desenvolvimento do pensamento geografico. (FONSECA e OLIVA, 2002,
p.69).

Uma cartografia que se apoie na gramatica da representacdo grafica, pode
se tornar um instrumento de andlise e reflexdo, tanto no ensino quanto para a
aprendizagem.

Assim, a busca pela aplicacdo pratica de uma cartografia que seja coerente
com 0 espacgo geografico contemporaneo, que seja facilitadora da aquisicdo de

conhecimentos geo-cartograficos, portanto, instrumento de analise e de expressao
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desses conhecimentos, € também o motor deste trabalho, ainda que, em parte,

apenas teoricamente.

Neste sentido, procura-se comentar alguns dos mapas utilizados na

atividade inicial, diagnéstica.

Mapa 01: As migracoes, final do século XX.

Japéo,

México

Américar
Central _
e Caribe= *

Golfo ®

Pérsico ,

Nimero de
América migrantes

As migragoes,
final do século XX

Coreia do Norte
e Coreia do Sul

Projegao Bertin do Sul 1000 000
fronteiras de 2007
Fommes Banqic ~" 3000000
mendiale, Division — Africa
Population des 5500 000 Meridional L
Egﬂ:i@’g'“ ‘ Percentual de imigrantes
: e na populacio total (%)
7500 000
Atelier de cartogra-
piue deiences o B> 19300000 e © ]
BCNH, Exposition (do México para 0 24 81 222 45 55278 Auséncia
"Repéres", Paris. os Estados Unidos)

Figura 2 — As migragoes, final do século XX. Fonte: Atelier de Cartographie de Sciences Po. Disponivel em: <http://cartographie.

dessciences-po.fr/cartotheque/03web_migrants_ BAT.jpg>. Acesso: 7 out. 2008.

Figura 2: Mapa 01: As migracdes, final do século XX. Apud SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educac&o.

In FINI, Maria Inés. Coord. Séo Paulo: SEE, 2009. Caderno do professor — Geografia - ensino médio, 1°

ano, Sdo Paulo: SEE, 2009, v. 2, p. 15.

Este mapa da figura 02 é uma representacdo ordenada e dinamica

(MARTINELLI, 2008, p.34). Mostra o fluxo de imigrantes, num determinado periodo,

pelas regides do mundo e as suas quantidades. Informa também o percentual de

imigrantes na populacédo total. O mapa responde visualmente as questdes: Em que

ordem? Onde? E para onde? Por exemplo. No entanto hd um certo ruido visual

provocado pela toponimia (nomes de alguns paises e regifes).

No mapa da figura 03, que é uma representacdo ordenada, foi utilizada

corretamente a variavel visual valor, uma variavel de imagem. A resposta visual €

instantanea. No entanto ao se aprofundar nos dados, verifica-se que as legendas

deveriam sofrer algumas alteracbes: o quadro da legenda deve sempre iniciar do
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menor dado para o maior (MARTINELLI, 2008, p. 46), e ndo como aparece no mapa.
Outra observacgao: deveria ser colocado o sinal de porcentagem no quadro da
legenda onde se 1&: “MAXIMO” e “MINIMO?”, e posicionar essa outra informacéo ao
lado da legenda geral. Nao seria mais “limpa” uma representacao com apenas duas
informacdes numa mesma legenda? Haveria a eliminacdo do ruido visual. A
gradacado do valor permite a visualizagdo de onde ha mais e de onde ha menos, e
uma toponimia abreviada ajudaria na localizacdo. Outra questdo é referente as
outras informacdes junto da imagem, como a fonte, por exemplo, isto caracteriza
ruidos visuais no mapa (Cf. Board,1975. P.139-184).

Mapa 02: Esperanga de vida — 2000- 2005.

Esperanca de vida
-2000-2005-

MINIMO

Lesoto 351
Suazilindia 344
Seraleca 342
Zimbibue 337
»  Zambia 324

Fo ur humain, PNUD 2004
Benoit MARTIN, Atelier de cartographie de Sciences Po, juin 2005

Figurfl 1 - Esperanga de vida. 2000-2005. Fonte: Atelier de Cartographie de Sciences Po. Disponivel em: <http://cartographie.
dessciences-po.fr/cartotheque/27_esperance_vie_2002.jpg>. Acesso em: 17 out. 2008.

Figura 03: Mapa 02: Esperanca de vida, 2000-2005. Apud SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educac&o.
In FINI, Maria Inés. Coord. Sao Paulo: SEE, 2009. Caderno do professor: geografia, ensino fundamental —
82 série, Sdo Paulo: SEE, 2009, v. 3, p. 33.

O mapa da figura 04 utiliza a variavel visual cor. Segundo a gramatica da
representacdo grafica, se o fendmeno representado for apenas um, ou seja, se 0
mapa trouxer informacdes sobre o0 mesmo fenémeno, a cor ndo deve ser utilizada. A
cor é uma variavel de separacdo (MARTINELLI, 2008, p.16). Essa variavel visual foi

utilizada nestes mapas para separar visualmente os diversos paises e facilitar a
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interpretacdo dos dados populacionais demonstrados pela variagdo do tamanho do
fundo do mapa, sob a métrica populacional, inclusive.

Mapa 3: Anamorfose e mapa territorial de referéncia

= —_—— . = ===

Fonte: SASI Group (University of Sheffield) and Mark Newman (University of Michigan). Disponivel em:
<http:/[www.worldmapper.org/display.php?selected=2>. Acesso em: 15 out. 2009.

Mapa territorial de referéncia

e — e~

e et ae® i L

et e

Fonte: SASI Group (University of Sheffield) and Mark Newman (University of Michigan). Disponivel em:
<htep:/[www.worldmapper.org/display.php?selected=2>. Acesso em: 15 out. 2009.

Figura 4: Exemplo de Anamorfose e mapa territorial de referéncia. Apud SAO PAULO (Estado) Secretaria
da Educacgdo. In FINI, Maria Inés. Coord. Sao Paulo: SEE, 2009. Caderno do aluno — ensino médio — 1°

ano, Sdo Paulo: SEE, 2009, v. 1, p. 16.
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Ao utilizar a cor, a resposta visual do fendmeno populacional nao foi
prejudicada. Portanto, entende-se que 0 mapa responde visualmente onde ha mais
e onde ha menos populacdo, conforme a variacdo do tamanho do fundo do mapa.
Entende-se que seja preciso transmitir essas consideracdes para os alunos, ja que
se pretende formar alunos criticos e mapeadores conscientes (SIMIELLI, 2002, p.
99). Estes mapas sao uma anamorfose e um mapa territorial de referéncia. Ao
utiliza-los tem-se como objetivo verificar se os alunos ja trabalharam com uma
anamorfose antes. Entende-se que se a intencdo é mostrar o quanto de populacao
h&d em determinado lugar, a troca do fundo territorial pelo fundo com a métrica
populacional parece mais conveniente. Ao olhar as duas representagfes € possivel
“ver” que o Japao “cresceu” na representacdo anamorfica, se comparado com o
fundo territorial. “Esses mapas sao muito atrativos, uma vez que apresentam o duplo
interesse de mostrar uma geografia adequada ao fendbmeno representado e de se
liberar das distancias fisicas” (DURAND, 2009, p.16). A variagao do tamanho permite
visualizar instantaneamente onde tem mais e onde tem menos. Assim, ndo seria
mais cognitivo utilizar o fundo com métrica populacional ao invés do tradicional fundo
territorial na Geografia escolar? No entanto, sugerir-se-ia que até que os alunos se
acostumem com a anamorfose, seja sempre utilizado um mapa de fundo territorial
de referéncia junto. Neste caso, os alunos poderiam utilizar o fundo territorial para
localizar os paises (ou conforme a escala escolhida) e comparar com as alteracdes
apresentadas pela anamorfose.

Observe-se agora 0 mapa da figura 05 que é uma representacado qualitativa.
Nele ha a utilizacdo correta da variavel visual forma, uma variavel de separacdo. No
entanto € um mapa exaustivo. Para ser utilizado a contento pela cartografia escolar,
o ideal seria que ele fosse apresentado junto com uma colecdo de cartas como
sugere o seu autor Marcello Martinelli (MARTINELLI, 2008,p.37-38). Nesse caso a
informacdo visual seria satisfatoria, e o publico alvo teria acesso imediato as
informacdes necessarias, sem que tivesse que consultar a legenda inUmeras vezes,
pois haveria uma resposta visual imediata das informacoes.

Todas as observacdes feitas acima foram de alguma maneira tratadas com
os alunos publico alvo desta pesquisa. Entende-se que para a formacédo de
conhecimentos, é preciso que sejam fornecidas todas as informagbes que se

julguem relevantes no processo de ensino e aprendizagem.



Mapa 04: Recursos Minerais do Brasil
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Figura 5: Mapa Recursos minerais do Brasil.
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Fonte: IBGE. Atlas Nacional do Brasil, 2000. Apud Séo

Paulo (Estado) Secretaria da Educacdo. In FINI. Maria Inés. Coord. Caderno do professor: geografia,

ensino fundamental — 52 série, v. 2, p.35. Sdo Paulo: SEE, 2009.

Ressalta-se que, para a realizacdo da

atividade diagnostica, haveria

também a possibilidade de o préprio professor elaborar mapas conforme a gramatica

da representacdo gréfica e os levar para a sala de aula.

Todavia, ndo se considera um problema trabalhar com os mapas como eles

estdo, alias, o que mais ha nos materiais didaticos disponiveis nas escolas sao
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materiais que nem ao menos apresentam corretamente a gramatica da
representacdo gréfica.

Outra questdo é que eles ndo foram elaborados especificamente para a
Geografia escolar. Sendo assim, 0 que se poderia classificar como um problema
pode ser revertido para uma oportunidade de aprendizagem e ampliacdo do
universo cartografico dos alunos. O fato € que quando eles se depararem com
mapas que nao respondam as questdes que lhes forem postas, os mesmos alunos
terdo subsidios para uma analise critica do material.

N&o se quer afirmar aqui que se espera que um aluno de 7° ano ja seja
capaz dessa analise, no entanto, se os alunos se familiarizarem a trabalhar como
instrui a gramatica da representacdo grafica desde as séries iniciais do segundo

ciclo do ensino fundamental, com o tempo, eles o serao.

3.1.2 Atividades préticas com alunos

Inicialmente pretendia-se verificar o quanto e até onde o aluno conseguiria
trabalhar sozinho com os mapas e, inclusive, verificar o seu universo cartografico. E
preciso ressaltar que a minha participacdo neste momento limitou-se a entrega do
material e a solicitacdo feita no sentido de que os alunos deveriam observar os
mapas que receberam e entdo responder o questionario. Esse questionario poderia
se tornar uma porta de entrada para as reflexdes do professor, com a finalidade de
ele mesmo preparar seus questionarios adequados aos alunos, que sé ele conhece.
Neste sentido entende-se que “é real a existéncia de multiplas restricoes,
condicionamentos e forgas socializantes, mas é também evidente que ha margens
para a expressao da individualidade profissional” (SACRISTAN, 1991, p.73).

Ao aplicar os exercicios foram dadas explicacdes sobre a regionalizacdo do
espaco brasileiro, no entanto nao foi feita nenhuma discussao mais detalhada sobre
escala cartografica, ela foi apenas apresentada, pois ndo era esse o objetivo do
exercicio nesta etapa de constru¢cdo de conhecimentos. O importante era que 0s
alunos conhecessem, nesse primeiro momento, a estrutura visual dos mapas.

Evidencia-se que ap0s a aplicacdo na 62 série também foi possivel trabalhar
com outras series e nivel de ensino, apenas adequando a metodologia de aplicacéo
para o ensino da gramatica da representacédo grafica, iniciando-se sempre com uma
breve histéria da utilizacgdo dos mapas e o quadro das variaveis visuais na

sequéncia.
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Apresenta-se a seguir 0 questionario aplicado durante a atividade

diagnostica, que é a figura 06. Na sequéncia a tabela 02 possibilita realizar uma

analise da produtividade da aplicacdo da gramatica da representacdo grafica para a

construcdo de mapas tematicos em aulas de Geografia.

QUESTIONARIO

1. O que é Cartografia e para que ela serve?

2. Quais séo os elementos que transmitem informagc&o num mapa?

3. Observe 0 mapa A-c e informe qual é o conjunto dos paises onde as
pessoas tinham mais de 60 anos em 2005.

4. Para as questdbes a seguir observe sempre 0s mapas aos quais elas
se referem.

a)

b)

d)

f)

Porque foram utilizadas cores no planisfério como recurso
visual?

O que significam as cores e 0s signos nos mapas da pagina A-
b?

Entre o material que vocé recebeu existe uma anamorfose.
Vocé é capaz de identificd-la? Entdo diga o que ela esta
comunicando e qual é o titulo dessa representacao.

Qual é o tipo de representacido utilizada no mapa “Recursos
minerais do Brasil”?
Existe alguma relacdo entre as areas representadas nos mapas

e 0S signos nos mapas?

O que informam as setas de tamanhos diferentes existentes
nos mapas?

Figura 6: Questionario diagnostico.
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E preciso esclarecer que empiricamente verificou-se a necessidade de iniciar
as atividades com um exercicio de copiagem. Somente ap0s esse exercicio é que 0s
alunos passaram a ter seguranca para trabalhar com as regiées, mesmo tendo-lhes
sido apresentado um mapa base onde ja haviam sido destacados os limites
territoriais das mesmas. O fato que se constatou, via observacado empirica, € que 0s
alunos nao trabalhavam com mapas normalmente nas aulas de Geografia, portanto
o resultado é a nao familiaridade com as divisdes regionais, ainda que apenas a

opcéao pela regionalizacéo segundo o IBGE.

Na figura 07 € apresentado um mural de mapas produzidos com a utilizagcéao
da cor azul no fundo com métrica territorial. Em cartografia a cor azul € normalmente
associada a aguas, no entanto, entende-se que nesta atividade o ideal seria que 0s
alunos trabalhassem com a variavel visual cor livremente, uma vez que ela seria
utilizada apenas como variavel de separacao nas regides nos mapas tematicos.

A figura 08 mostra um dos mapas do mural em detalhe. Nele, assim como
nos outros mapas resultantes da atividade de copiagem a cor azul foi utilizada a
contento para separar.

3.2 Os mapas construidos pelos alunos

Tabela 02: Tipo e quantidade dos mapas produzidos.

Tipo Corretos Com erros Inacabados Total
Quantitativ - - - -
0s
Estaticos 14 09 05 28
Dindmicos 05 ) ) 05
Ordenados 41 06 02 49
Qualitativo
S 31 07 04 42
Geral 91 22 11 124

Fonte: Dados levantados pela autora no periodo de 03/2008 a 12/2010 referentes a aplicagéo pratica
da pesquisa.
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As figuras apresentadas a seguir trazem alguns dos mapas construidos
durante as atividades realizadas e alguns comentarios sobre cada um deles.

Mapas iniciais

Figura 7: Mural de mapas. Foto tirada pela autora em 03/2009.

Para a aplicacdo da atividade de construgdo do mapa de populacdo absoluta que é
apresentado na figura 09 seria necessario preparar 0s circulos proporcionais
seguindo as orientacBes de Marcello Martinelli com relacdo as figuras geométricas
proporcionais (MARTINELLI, 2008, p. 51-52-53). No entanto, devido a faixa etaria
do publico alvo inicial da pesquisa esses alunos ainda ndo poderiam fazer os
calculos necessarios sozinhos, uma vez que ainda ndo teriam adquirido
conhecimentos matematicos para tal. Entdo se decidiu leva-los prontos. O objetivo
era que os alunos pudessem primeiro escolher a variavel visual adequada, apenas
observando o quadro das variaveis visuais. SO entdo, lhes seria entregue o conjunto
de circulos proporcionais para colarem nos espacos do mapa. Assim que o primeiro
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grupo de alunos fez a escolha pela variavel visual tamanho, foi-lhes entregue o

conjunto de circulos proporcionais.

Todavia, este fato pareceu influenciar os grupos que ainda ndo haviam se
decidido pela variavel visual adequada. Entdo, nas demais séries e classes optou-se
por ndo fazer os célculos, apenas variar os tamanhos. Por este motivo houve um

grande nimero de mapas que ndo consideraram as exatas proporcionalidades.

Brasil: Grandes Regibes - IBGE.

Seul I'usage pédagogique an classe
ou centre de documentation est libre.
= Pour toute autre utilisation, contacter :

carto@sciences-po.fr
Atelier de cartographie de Sciences Po, 2007, Pedagogical use only. For any other use

dissemination or disclosure, either whole

SCIENCES PO www.sciences-po.fr/cartographie or partial, contact : carto @sciences-po.fr

Figura 8: Mapa resultante de atividade de copiagem.
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E observa-se, como pode ser verificado na figura 10, que o resultado visual

imediato é satisfatério. Caso seja necesséario a legenda poderd colaborar para o

acesso aos valores absolutos. Nessa mesma figura 10 que € um mapa produzido

por alunos do ensino fundamental regular tem-se uma representacdo quantitativa

com aplicacao correta da variavel visual tamanho. Vé-se que o que importou para a

visualizagéo foi a variagdo do tamanho e ndo a proporcionalidade entre eles

nao prejudica a comunicacao visual.

Brasil Populacdo Absoluta

—_p £2, 883800
- 5] 524 Lok

—fﬁf"sé"‘?@a 82 ‘;95
T T 7259623,

\\ ,f/\\:c
S

S 1

\ ,,??*4%4&&@.,55@

v/ 0

Atelier de cartographie de Sciences Po, 2007,
SCIENCES PO www.scierces-po.fr/cartographie

Figura 9: Mapa construido com aplicacdo da gramatica dos mapas

500 km

Seul 'usage pedagogique on tizsse

ou centre de documentation est libre.
Pour toute autre utilisstion, contacter :
carto @sciences-po.fr

Pedagogical use only, For any other use
dissemination or disclosure, either whole
or partial, contact : carto@ fr

. Fonte IBGE, 2001.

. O que
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Os alunos construiram também um mapa de populacdo relativa que foi
utilizado na discusséo de populoso e povoado junto com o mapa de populacao
absoluta. A variavel visual escolhida foi valor, o0 modo de implantacdo areolar,
resultando numa representacéo ordenada apresentada na figura 11.

E preciso destacar que novamente, no mapa apresentado, o grupo de alunos
opta por apresentar o nome das regides, conforme se verifica no mapa com relagao
a regidao sudeste. Seria conveniente, entdo, para a cartografia escolar, a presenca
da toponimia em alguns casos?

Outro dos mapas construidos é o apresentado na figura 12. Esse mapa foi
produzido por alunos do ensino fundamental regular com a variavel visual valor. No
caso deste mapa pode-se observar que mesmo sem a legenda a informacao
desejada € visivel: a cor mais intensa indica onde a proporcdo de pessoas de idade
entre 10/24 anos com rendimento de até meio salario minimo per capita por grandes
regides é maior, e onde ela € menor, conforme indica a varia¢éo do valor da cor. O
titulo do mapa colabora para explicar a visualizacdo do fenémeno. O
aprofundamento dos dados pode se dar com a intervencdo do professor quando
necessario. Portanto, o professor deve conhecer a gramatica da representacao
grafica.

O mapa produzido por alunos do ensino fundamental regular com a variavel
visual tamanho resultando numa representacdo de fluxo é apresentado na figura 13.
Nesse mapa os alunos utilizaram a variavel visual tamanho e variaram a espessura
das setas que indicam a direcdo e a quantidade dos fluxos comerciais brasileiros,
também, e inclusive, sem fazer calculos para as proporcionalidades. A informacédo
visual é suficiente para indicar que houve superavit. Os valores numéricos, quando
necessarios as devidas correlacdes podem ser verificados na legenda.

Evidencia-se que o trabalho com as tabelas permitiu levantar discussdes
sobre alguns dos conceitos de matematica, tais como maior, menor, valor absoluto,
nameros inteiros, porcentagem. Além dos conceitos proprios da Geografia:
regionalizacdo, urbanizacéo, povoado, populoso, populacdo relativa e populagéao
absoluta, balanca comercial, importacdo, exportacdo, trabalho infantil,
desigualdades, exclusdo, fluxo migratorio, esperanca de vida, globalizacdo, e
recursos minerais, sempre, adequadamente ao nivel de ensino. No entanto a

visualizacéo espacial dos fenbmenos sé ocorreu quando os mapas ficaram prontos.



111

Brasil: Trabalho infantil por regido
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Seut r'usage pedagogique en classe
A ou centre de documentation est libre.
Pour touts autre utilisation, contacter :
carto @ sciences-po.fr
Atelier de cartographie de Sciences Po, 2007, ﬁﬁi‘iﬁﬂfﬁlﬁ?ﬁéﬂ‘éﬁflfﬂfﬁa
$C|ENCES PO www.sciences-po.fricartographie

or partial, contact : carto@sciences-po.fr

Figura 10: Mapa produzido sem célculos de proporcionalidade. Fonte dos dados: IBGE. Pnad 1999 a
2001; BBC Brasil. Disponivel em www.bbc.co.uk. Acesso em 23 de outubro de 2005.



Brasil: Populacao relativa
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Figura 11: Mapa da populagéo relativa. Fonte dos dados IBGE., 2007.
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Brasil: Proporcéo de pessoas de idade entre 10/24 anos — rendimento de até meio

salario minimo per capita por grandes regides.
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Atel de car grap de S Po, 2007, c dissemination or disclosurs, either whole
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Figura 12: Mapa produzido sem legenda. Fonte dos dados IBGE, 1997.

Assim, neste ponto, pensa-se que é conveniente fazer um apanhado geral
dos mapas produzidos na atividade de desafio, que é a proposta da Sequéncia
didatica namero dois. Num total de 15 mapas, em dez deles os alunos descobriram
gue a variagdo do valor ou do tamanho seria conveniente. Tem-se sempre em mente

que a atividade é de descoberta, e que os alunos ainda ndo haviam visto nada sobre
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a gramatica da representacdo grafica de dados. O proposto era que os alunos
representassem os dados da tabela. Assim, conforme essa gramatica orienta, teriam
que utilizar a variavel visual valor construindo um mapa que permitisse a ordenacao

visual da taxa de urbanizacéo dos estados brasileiros.

Brasil: Balanga comercial — 2001.
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Figura 13: Mapa de fluxo. Fonte dos dados IBGE.
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A proposta € apoiada em parte das orientacdes de Roberto Gimeno, que

afirma:

“A crianga constrodi, ela mesma, os mapas a partir de uma tabela de dados
ou de uma tipologia que resulta de um tratamento das informacdes. Esse
método constitui uma abordagem original da cartografia na escola, que se
inscreve no ambito de uma pedagogia que favorece a atividade, a
descoberta, a reflexdo e o desenvolvimento de uma atitude de pesquisa”
(GIMENO, 1991, p.106).

Nas figuras 14 e 15 apresentam-se alguns dos mapas produzidos nha
atividade de “desafio” proposto aos alunos de duas salas de 7° ano.

O primeiro mapa, da figura 14 é um exemplo de mapa construido com base
na tabela apresentada para a realizacdo da atividade de desafio com resultado
satisfatorio. Os alunos descobriram sozinhos a gramatica da representacdo grafica.
E, na sequéncia, a figura 15 é o resultado de uma tentativa de descobrir a gramatica
da representacdo grafica. O mapa demonstra que embora os alunos ndo tenham
conseguido formar uma imagem que fornecesse a informacédo sobre a taxa de
urbanizacao visualmente, eles consideraram que para realcar os estados onde havia
uma maior taxa de urbanizacdo, o ideal seria trabalhar com uma cor de cinza
intensa. Esta possibilidade é uma varidvel de imagem, com propriedade perceptiva
ordenada, “as categorias se ordenam espontaneamente” (MARTINELLI, 2008, p.16)
E o resultado das construcfes realizadas poderiam ser consideradas como uma
afirmacao espontanea dessa qualidade.

O mapa da figura 15, assim como 0s demais mapas construidos durante essa
mesma atividade foram utilizados para que os alunos pudessem escolher, entre
todos os mapas que haviam sido produzidos, aquele que respondia adequadamente
onde a taxa de urbanizagdo era maior e onde era menor. Ao que eles escolheram o
mapa da figura 14.

E preciso lembrar que os alunos sempre estiveram trabalhando em grupos, e
nesta atividade de desafio, em especial, as discussdes entre os alunos do mesmo
grupo foram bastante significativas, com todos expondo suas sugestdes e
argumentando para convencer os colegas de suas escolhas.

A seguir apresentam-se as figuras mencionadas acima:
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Brasil: Urbanizacao.

¢ 7
hY
0 500 km

T Seul rusage pedagogique en closss
¥ 1% A ou cantre do documantation est libre.
‘\34" \‘) Pour toute aulre utilisation, contactor :
'\’\ﬂ W\ il m.ww:nuvmm - i

2 S - | use only. For any use
. Atelier de cartographie de Sciences Po, 2007, Ghesomination or disciosuro, sitherwhole
SCIENCES PO www.scier ces-po.fricartographie or partial, contact : carto@sciencos-po.fr

Figura 14: Mapa resultante de atividade de desafio. Fonte dos dados IBGE, 2004.
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Figura 15: Tentativa de construcdo de mapa de urbanizagéo.

3.2.1 Outros mapas e possibilidades

Uma das possibilidades surgidas durante as atividades propostas e
desenvolvidas nesta pesquisa foi a oportunidade de aplicar provas, do proprio
bimestre letivo, por se estar em exercicio na rede publica estadual de Sédo Paulo. Ja

pensando que se os alunos haviam aprendido a graméatica da representacdo gréfica,
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eles deveriam ser capazes de fazer uma prova apenas tendo como recurso a
linguagem visual.

A figura 16 traz uma dessas provas, que nos parece, evidencia o papel da
cartografia para o ensino, e ndo so para o ensino de Geografia como uma linguagem
visual.

A prova foi aplicada e ja se tinha conhecimento de um aluno, o dono da
referida prova, que era apenas copista. Desde os primeiros dias de aula, ao
observar que ele s6 trabalhava com outros colegas, descobriu-se que ele néo lia e
nem escrevia nada, apenas conseguia copiar da lousa e do caderno de outro aluno,
por este motivo ele sentava sempre junto com alguém. No dia da prova foi-lhe
solicitado que copiasse as questfes da lousa e em seguida, jA a seu lado, foi
possivel acompanha-lo no transcorrer da prova. Parte do que se pretendia avaliar
era como os alunos do 7° ano conseguiam manusear um atlas geografico e extrair
informacdes dele. Em aulas anteriores jA se havia trabalhado com um atlas junto
com essa sala.

O aluno em questdo localizou o trecho do atlas que discutia o Brasil,
identificando os contornos do territério brasileiro e folheando as paginas do atlas.
Conforme ele folheava o material, foram-lhe indicados quais eram 0s mapas com 0s
quais ele deveria responder as questdes da prova. Desse momento em diante ele
conseguiu fazer a sua prova sozinho, apenas visualmente, copiando as informacdes
das legendas, apoOs localizar os mapas. A pergunta numero 01 ele ndo quis
responder, disse-me simplesmente que ndo faria. J&4, com relacdo a pergunta
namero 05 ele respondeu verbalmente possibilitando a sua transcricao.

Traz-se também, na sequéncia, outro exemplo para que se evidenciem as
qualidades dos trabalhos com mapas.

Ainda para destacar o papel da cartografia como linguagem visual ideal para
o ensino de Geografia, apresenta-se o mapa da figura 17, que foi construido por
um aluno da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). O que havia sido proposto a sua
turma era a construcdo de um mapa ordenado, sob o titulo “Brasil: Exportagdes por
regidao”. Eles deveriam trabalhar em grupo, mas como esse aluno sempre
apresentava bastante dificuldade de aprendizagem os colegas o aceitavam no
grupo, mas nado trocavam informagbes com ele. No dia desse trabalho
especificamente ele me perguntou se poderia fazer outro mapa uma vez que

ninguém queria mesmo trabalhar com ele, ele gostaria de trabalhar sozinho. Eu
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concordei. Ele me pediu para construir um mapa das regides. Como o mapa base ja
estava dividido nas cinco grandes regides, ele me perguntou: Se eu escolher o signo
gue eu acho que separa a senhora me fala o nome da regido? Entéo ele pintou cada
regido de uma cor diferente e montou a legenda conforme lhe informava os nomes

correspondentes a cada cor, assim que terminou de pintar.
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Figura 16: Prova bimestral, 62 série: aplicacdo da cartografia como linguagem visual.
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Figural?7: Mapa construido por aluno da EJA

E ainda, € necesséario também destacar alguns aspectos, como os discutidos
sobre os mapas das figuras 18 e 19. S&do mapas produzidos pelos alunos, e que, ou

nado cumpriram criteriosamente as orientacdes dadas segundo a gramatica da
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representacdo grafica sob a Semiologia gréfica, ou que evidenciaram dificuldades
em outras disciplinas, o que poderia dificultar a aquisicdo de conhecimentos em
Geografia.

Com relacdo aos mapas que apresentaram resultado insatisfatorio, destacam-
se os das figuras 18 e 19, que sao exemplos.

Na figura 18 o mapa apresentado € analisado frente as dificuldades dos
alunos nas atividades realizadas. Entende-se que € necessario tecer comentéarios
sobre cada um deles oportunamente. Ressaltar, inclusive que as atividades foram
pensadas para permitir que o aluno adquirisse conhecimentos geo-cartograficos por
intermédio da construcdo de mapas pela aplicacdo da gramatica da representacao
gréafica. Assim, o processo de aprendizagem foi considerado no todo.

O mapa da figura 18 foi produzido por alunos do ensino médio EJA. Os
alunos confundiram-se, inclusive, na ordenacdo dos dados para trés, das cinco
regibes, como apontado no proprio mapa. Embora a ordem da legenda apresente
certa ordem visual, no mapa essa ordem néo aparece. E visivel apenas a hierarquia
dos dados entre a regido Sudeste e a regido Sul. HA& uma falsa imagem, uma
inversdo da informacao, portanto um erro cartografico.

Ainda nessa direcdo € preciso apresentar 0 mapa da figura 19. Esse é um
mapa construido por alunos do ensino médio EJA. Este mapa evidencia a
necessidade de nomear as regides, 0 que pode ser entendido como uma
inseguranca dos alunos do grupo em localizar mentalmente as regides
administrativas do Brasil, segundo o Instituto brasileiro de Geografia e estatistica
(IBGE). Essa seguranca so se estabelece se os homes das regides forem colocados
na legenda junto com os dados numéricos. Com relacao a linguagem visual observa-
se um ruido visual, o ideal seria colocar no titulo a informacéo: porcentagem.

Esclarece-se, em tempo, que por se tratar de uma pesquisa que procura
discutir a linguagem visual, buscou-se também apresentar no préprio corpo do texto
a discussdo realizada e apresentada em texto verbal- sequencial juntamente com os
mapas, apresentados como linguagem visual, com a finalidade de que fosse
possivel a visualizacdo imediata dos mapas e das atividades realizadas,
possibilitando a analise dos resultados e do trabalho de um modo geral.

Entende-se que a proximidade dos textos verbais e dos textos visuais facilita
a acessibilidade a qualquer informacdo que for necessaria para a interpretacdo

deste trabalho, imediatamente, e neste caso, diferentemente da utilizacdo da
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cartografia como linguagem visual em aulas, o texto verbal sequencial
consistente do discurso.
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Mapa: Brasil: Exportacdo por regido.
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Figura 18: Mapa com resultado insatisfatério I, produzido por alunos do ensino médio EJA.
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Figura 19: Mapa com resultado insatisfatério II.

E, finalmente, apresentam-se algumas fotos de alunos durante as atividades.
A colecédo de fotos apresentada na figura 20 traz os alunos em diversas atividades

realizadas, desde a atividade diagnéstica até nas atividades de construcdo dos
mapas.
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Figura 20: Alunos em atividade diagnéstica e de construgdo de mapas.
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CONCLUSOES FINAIS

Mapas que funcionam como linguagem visual poderiam ser amplamente
utilizados no ensino de uma Geografia preocupada com 0s processos de renovagao.
O fato € que ao ensinar a gramatica da representacdo grafica, ensina-se a
linguagem cartografica. Os conteudos geogréficos, portanto a linguagem geogréfica
pode ser apreendida por uma coeréncia entre essas duas linguagens em sala de
aula.

Entende-se que atividades cartograficas orientadas pela gramatica da
representacdo grafica e, principalmente aquelas que levem os alunos a resolverem
questdes relativas as construcbes de mapas temdaticos, ou seja, que tragam
necessidades de resolugcéo de problemas, e que, portanto fagam com que ocorram
ganhos cognitivos para os alunos, devem estar constantemente nas aulas de
Geografia. E neste item, incluam-se as atividades que utilizam a gramatica da
representacédo gréfica para a producéo de mapas tematicos pelo menos.

Ressalta-se que a linguagem cartografica além de ser ensinada deve
permanecer desde as séries inicias, a partir do ciclo Il do ensino fundamental até o
final do ensino médio no curriculo escolar, em todas as séries. A finalidade é fazer
com que os mapas tematicos facam sentido para os alunos, uma vez que, como
linguagem, possuem um potencial comunicativo relevante no ensino e na
aprendizagem. Observa-se que se vive num mundo onde a forca da imagem € muito
significativa. Mapas sdo encontrados em diversos lugares e materiais, desde
painéis, outdoors, telejornais, e na internet. O aluno deve saber [é-lo, ver as
informacdes de maneira critica, inclusive. O mapa, se utilizado como linguagem
visual, possibilita a efetivagdo do processo de ensino e aprendizagem dos contetdos
geo-cartogréficos.

Entende-se inclusive, que é imperativo pensar em como 0S mapas para
escolares poderiam colaborar para a explicitacdo do espaco geografico como
societal. Neste caso é preciso considerar que uma possibilidade para a renovacao

da Geografia escolar seriam as anamorfoses. As opc¢des de construgcdo das
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anamorfoses sdo muitas frente ao uso dos computadores e softwares. Mas, também
existe a possibilidade de se comecar a introduzir as questbes sobre anamorfoses
mesmo no ensino fundamental, ao trabalhar com figuras geométricas proporcionais,
que podem ser construidas manualmente. E, principalmente nas escolas publicas,
onde o0 acesso a internet ndo é tdo adequado quanto o pretendido.

Com relagcéo aos mapas em sala de aula pouco ou nada sobre esse espacgo,
tem sido representado pelos mapas que chegam ou que sao produzidos nela.

Anamorfoses e mapas construidos conforme a gramatica da representacao
grafica expressam uma linguagem visual, visto que a comunicacdo se da de forma
atemporal e n&o sequencial.

Sugerir-se-ia que as possibilidades de renovacdo, como as discussfes
tedricas sobre as anamorfoses, mas também e inclusive, a gramatica da
representacdo gréafica deveriam ser pensadas para a formacao dos professores, no
ambito académico. Finalmente, evidencia-se inclusive, a necessidade de os
professores que ja estdo em exercicio conhecerem-nas para, pelo menos, poder
orientar trabalhos em sala de aula na leitura desse material para a interpretacao de
mapas construidos nas bases de uma renovacao.

Assim, numa relacao dialética entre as linguagens geogréfica e cartografica,
os alunos desenvolveriam habilidades e competéncias na aquisicdo dos
conhecimentos geo-cartograficos.

Evidenciando o processo de ensino e aprendizagem os trabalhos com mapas
podem colaborar para enriquecer as atividades em sala de aula de Geografia.

Entende-se, inclusive, que nesse processo ha um limite nas relacbes
estabelecidas entre professor e aluno. Ao professor cabe tomar todo o cuidado com
0 que e como ensinar, e aqui entram tanto o curriculo como as atividades didaticas,
em especial os trabalhos com mapas. Portanto haveria a necessidade de o
professor conhecer para poder aplicar a graméatica da representacao grafica. O fato
€ que cabe a ele preparar o contexto de sala de aula o mais adequadamente
possivel a cada publico alvo e para cada situacdo de aprendizagem. Mas, e entdo,
seria esse o0 seu limite.

Com relacdo ao aluno, caberia a ele interagir com professor e conteudos,
para poder aprender, mas, o seu desenvolvimento cognitivo deve permitir. Portanto
haveria limitagcbes no processo. O desejavel seria que o processo se efetivasse.

Mas, nem sO professor, assim como nem s6 o aluno, e nem mesmo ambos
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trabalhando juntos podem ultrapassar certos limites impostos pelos contextos mais
gerais que os limitam.

Outra prerrogativa dos trabalhos com a gramatica da representacao grafica
sdo os trabalhos em grupo. Estes podem levar ao desenvolvimento cognitivo dos
alunos, pois realmente eles trocam informacdes, fazem sugestdes, apresentam seus
pontos de vista e conseguem produzir bons mapas. No entanto, os trabalhos em
grupo nao garantem a participacdo ativa de todos os seus membros. Afirma-se ainda
considerar que a interacdo social nem sempre parece ter efeitos positivos nos
trabalhos em grupo, e seria apenas uma possibilidade.

Poder-se-ia destacar ainda que quando os alunos conhecem a gramatica e
sabem “ver’” as informagdes visuais presentes nos mapas, além de ganhos
cognitivos pode-se falar em ganhos afetivos na relacéo professor-aluno, o que seria
benéfico ao processo de ensino e aprendizagem.

Afirma-se ainda que a efetivacédo de trabalhos bem elaborados pelo professor
com mapas tematicos poderia facilitar a avaliacdo de alunos que apresentam
problemas de aprendizagem da linguagem verbal. Um aluno que ficaria com uma
avaliacdo muito baixa em outra situacdo com utilizagdo unicamente da linguagem
verbal sequencial, poderia ser mais bem avaliado por intermédio da utilizacdo
concomitante da cartografia enquanto linguagem visual. Assim, os trabalhos com
mapas poderiam ser também um recurso para as atividades de recuperacao
continua e paralela. A autoestima desse aluno melhoraria significativamente apés
essa atividade. Ele, sentindo-se capaz de ler e construir mapas tematicos passaria
a se interessar mais pelas aulas de Geografia.

Evidencia-se que as atividades realizadas no sentido de “descobertas”,
desafios feitos aos alunos para descobrirem sozinhos a gramatica da representacao
grafica tornam as aulas de Geografia mais estimulantes. O que se propde é levar os
alunos a investigarem por si mesmos, a partir do quadro das variaveis visuais, quais
seriam as variaveis visuais mais adequadas para demonstrar uma ordenacao, ou a
diversidade ou a quantidade dos fenbmenos que precisam representar.

As atividades com mapas permitem inclusive, que se trabalhe com textos que
utilizam a linguagem verbal sequencial e tabelas. O que se mostra adequado para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para leitura,
ordenacdo, e interpretacdo da linguagem verbal textual, também presente na tabela,

mesmo antes de produzir os mapas.
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Conclui-se que a Cartografia € um recurso para o ensino de Geografia que
deve ser assumida como uma ferramenta de trabalho produtiva e, portanto
necessaria. Cabe ao professor de Geografia, ou a todos os profissionais que
utilizarem o mapa no ensino e na aprendizagem, fazé-lo como uma linguagem visual
monossémica.

Limites existem, mas devem ser vistos como desafios a serem vencidos.
Nesse sentido a certeza do inacabamento, da busca constante pelo aprendizado
deve ser a uUnica certeza do professor. E a gramatica da representacdo grafica,
aplicada corretamente na construcdo e leitura de mapas nas aulas de Geografia
pode colaborar nesse sentido.
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