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RESUMO

No decorrer da execucdo das aulas expositivas de Geografia, é necessario que os alunos
possam compreender os fendmenos a partir da logica espacial e sua relagdo com as préaticas
cotidianas para que possam entender sobre os fendbmenos que ocorrem no mundo, sendo estes
proximos ou distantes de suas praticas sociais. Em virtude disso, a problematica deste trabalho
consiste em investigar se a aula expositiva de Geografia tem se constituido a partir da ideia do
desenvolvimento do pensamento geografico, apresentando, de fato, os elementos que
caracterizam a identidade geografica. Para isto, parte-se da hipdtese de que é necessario que,
durante as aulas expositivas de Geografia, estejam presentes elementos que possam
encaminhar os alunos ao desenvolvimento do pensamento geografico, como 0 mapa e outros
produtos cartograficos. Neste sentido, acredita-se que, quando o professor alia o discurso
geografico — através do método geografico — com a linguagem cartogréafica na aula expositiva
de Geografia, ele fortalece a construcdo do pensamento geografico. Para a realizacdo desta
pesquisa objetivou-se, de forma geral, analisar quais sdo 0s elementos e contextos que
constituem e identificam uma aula expositiva de Geografia no Ensino Médio na perspectiva
da construcdo do pensamento geografico. O estudo tomou como pano de fundo a relevancia
da melhoria na qualidade do processo de ensino e aprendizagem, especialmente, o
desenvolvimento dos conceitos geograficos como meio para o desenvolvimento do
pensamento dos estudantes de modo que possam mudar seu olhar sobre a realidade. Assim,
trata-se de um estudo de natureza qualitativa, valendo-se de técnicas consagradas a esse tipo
de pesquisa, como: a observagdo, a entrevista, o tratamento dos dados via software
computacional (Nvivo) e a analise de contetdo (BARDIN, 1977). Do ponto de vista tedrico-
conceitual, o estudo foi desenvolvido com base nos seguintes eixos convergentes ao objeto de
pesquisa: em primeiro lugar, considera as reflexdes sobre a ciéncia geografica; em segundo,
focaliza na Teoria da Aprendizagem e a Didéatica; em terceiro, sublinha sobre o ensino de
Geografia e o desenvolvimento da aula expositiva; e, por fim, foram consideradas as reflexdes
sobre a Cartografia Escolar e a linguagem cartografica. De maneira geral, a analise da préatica
docente revelou-nos a presenca dos elementos que favorecem o desenvolvimento do
pensamento geografico no desenvolvimento da aula expositiva, mas que, por muitas vezes,
ocorreu de forma inconsciente pelos docentes. Outro fato constatado foi a relevancia do uso
do mapa no desenvolvimento da cognicdo geografica nas aulas expositivas, embora
reconheca-se que ainda é preciso integrar os alunos no processo de leiturizacdo e elaboracédo
de mapas para que possam expressar sua forma de ver a espacializacdo dos fenémenos e a
relacdo com a realidade.

Palavras-chaves: Ensino de Geografia. Pensamento geogréafico. Didatica da Geografia. Aula
expositiva. Linguagem Cartografica.



ABSTRACT

In the geography lectures, it is necessary that students understand the phenomena from the
spatial logic and everyday practices relationship in intention to understand about the
phenomena that occur in the world, being these close to those far from their social
practices. Therefore, the research problem of this work is to investigate whether the lecture
of Geography has been constituted from the idea of the development of geographic
thought, presenting, in fact, the elements that characterize the geographic identity. It
assumes the hypothesis that it is necessary in the Geography classes’ elements are present
those can lead students to the development of geographic thinking, such as the map and
other cartographic products. It is believed that when the teacher combines the geographic
discourse - through the geographic method - with the cartographic language in the
Geography class, he strengthens the construction of geographic thought. The objective of
this academic research, in general, is to analyze which elements and contexts identify and
bring the class of Geography in High School up in the perspective of the construction of
the geographic thought. The study took as a background the relevance of improving the
quality of the teaching and learning process, especially the development of geographic
concepts as a means for the development of students' thinking in a way that they can
change their view of reality. Thus, it is a qualitative study, using established techniques for
this type of research, such as observation, interviews, data processing via computer
software (Nvivo) and content analysis (BARDIN, 1977). The theoretical-conceptual point
of view, the study was based on the following axes converging to the research object: first
of all it considers the reflections on geographic science; second it focuses on Learning
Theory and Didactics; third, it highlights the teaching of Geography and the development
of the lecture; and, finally, reflections on School Cartography and cartographic language
were considered. In general, the analysis of teaching practice revealed the presence of
elements that favor the development of geographical thinking in the classes; however, it
occurs unconsciously by the teachers many times. Another aspect reveled in data analysis
was the relevance of the map uses in the geographic cognitive development in the
expository classes, although it is recognized that is necessary to integrate students in the
process of reading and elaboration of maps so that can express the student’s view of
spatialization of the phenomena and the relationship with reality.

Keywords: Geography teaching. Geographic thinking. Geography didactics. Expository
class in Geography. Cartographic language.
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1 INTRODUCAO

A aula pode ser considerada como uma sistematizacao coletiva do conhecimento
que ocorre a partir da interacdo entre o professor e os alunos, os quais sdo sujeitos ativos
neste processo. No ensino de todos os componentes curriculares, a aula se configura como
a acdo intencional do professor ensinar os conteudos aos estudantes. Desse modo, a escola
configura-se como espaco de socializacdo de conhecimentos, ao passo em que a aula, por
conseguinte, passa a ser espaco e o tempo de producdo destes. Assim sendo, os alunos vao
a escola para assistir aulas e, assim, elas caracterizam-se uma marca do cotidiano escolar.

A aula expositiva é uma das formas mais utilizadas pelos professores em sua
pratica docente. Ao longo do tempo, a aula expositiva foi organizada de distintas formas,
tendo maior destaque para as aulas tradicionais e as dialogicas. As aulas tradicionais
caracterizaram-se por um modelo mais classico, em que o professor € considerado o
detentor do conhecimento e tem a fungdo de transmiti-los aos alunos. Embora a aula
tradicional seja um modelo classico, atualmente muitos professores ainda a utilizam como
metodologia de ensino. Ja 0 modelo dialdgico caracteriza-se pela interagdo entre professor
e alunos através do dialogo, ou seja, o professor orienta o aluno no processo de construgédo
do conhecimento. Nessa perspectiva, “a questdo central passa a ser aprender o método de
aprender” (ROMANOWSKI; MARTINS, 2013, p. 181). Assim, através do dialogo, os
alunos sdo considerados sujeitos ativos no processo de construcdo dos conceitos durante a
aula expositiva. A vista disso, percebe-se que a aula expositiva desenvolvida em sua forma
classica dificulta a autonomia dos alunos na constru¢cdo dos conceitos/conhecimentos.
Todavia, na forma dialdgica, ela se configura como uma metodologia que pode se
aproximar de uma produgdo mais autbnoma do conhecimento pelos alunos.

A aula expositiva é uma metodologia utilizada em todas as disciplinas e cada aula é
marcada por tragos que caracterizam sua identidade. No caso da aula expositiva de
Geografia, é necessario que, em seu desenvolvimento, os alunos possam compreender 0s
fendmenos a partir da l6gica espacial e sua relacdo com as praticas cotidianas, levando-os
ao desenvolvimento do pensamento geografico como forma de entender os fenémenos que
ocorrem no mundo, sendo este préoximo ou distante de suas praticas sociais. Assim,
entende-se, a principio, que para uma aula expositiva ser considerada de Geografia deve
apresentar algumas caracteristicas especificas, como localizacdo espacial, distribuigéo,
conexdo, distancia, delimitacéo e escalarizacdo dos fenébmenos, levando a possibilidade de

uso de linguagens especificas, dentre as quais € possivel destacar a linguagem cartogréafica.
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No entanto, € necessario que essas caracteristicas sejam analisadas durante a aula
expositiva de forma que oportunize aos alunos perceberem que o fendmeno espacial
evidenciado pelo professor durante a explicagdo dos contetdos faca parte do mundo real
em que eles vivem, possibilitando que esses sujeitos possam construir um movimento
dialético sobre a ideia do senso comum para o concreto (real) e retornando, posteriormente,
para a ideia em forma de conceito.

Diante do exposto, busca-se com esta pesquisa investigar o seguinte problema: com
base em pesquisas anteriores! sobre a aula expositiva de Geografia e na experiéncia
docente, tem-se percebido que as aulas de Geografia ndo tém privilegiado o
desenvolvimento do pensamento geografico e, por isso, ndo tém apresentado, de fato, os
elementos que caracterizam a identidade geografica. A partir desse problema, surgem
diversas questdes que norteiam a pesquisa: as aulas expositivas de Geografia ministradas
pelos professores na Educacdo Bésica tém se constituido, de fato, geograficas? Para
desenvolver o pensamento geografico é preciso que a aula seja geografica? O que da
identidade a uma aula expositiva de Geografia? Quais elementos sdo necessarios para
identificar uma aula expositiva de Geografia? De que forma o pensamento geogréafico esta
presente na aula expositiva de Geografia? De que maneira um conteudo se torna
geografico? Como o método geografico se faz presente nas aulas de Geografia na
Educacao Basica? Como a linguagem cartografica € desenvolvida nas aulas expositivas de
Geografia, na perspectiva de contribuir para a aprendizagem dos seus conteldos
especificos? Qual é a potencialidade de uma aula expositiva de Geografia que se utiliza da
linguagem cartografica para promover o desenvolvimento do pensamento geogréfico?

A Geografia Escolar constitui-se uma area do conhecimento que contribui para que
os alunos compreendam os arranjos espaciais dos fenémenos e sua relacdo com as praticas
cotidianas, colaborando, assim, para uma formacéo cidadd. Para isto, parte-se da hipotese
de que é necessario que, durante as aulas expositivas de Geografia, estejam presentes
elementos que possam levé-los ao desenvolvimento do pensamento geografico?, como o
mapa e o0s demais produtos cartograficos. Nesse sentido, acredita-se que, quando o
professor alia o discurso geografico — através do método geografico — com a linguagem

cartografica na aula expositiva de Geografia, ele fortalece a construgdo do pensamento

! Evangelista (2007) e Oliveira (2015)

19

2 Utiliza-se como definicdo para o pensamento geografico a seguinte pensamento definicdo de Gonzales: (...)
(...) “(...) el pensamiento geogréfico se fundamenta no tanto em relaciones topoldgicas sino en los atributos
préprios del anélisis del espaco — luego detellados — desde el enfoque de la Geografia como disciplina cientifica,
que permiten aprender um conocimento sistematizado, esto es, el conocimento geografico” (GONZALES, 2016,

p. 12).



geografico.

A opcdo pela linguagem cartografica ocorre em primeiro lugar porque uma
caracteristica fundamental dessa linguagem € a localizacdo, ou seja, uma das finalidades
bésicas da Cartografia é localizar. Assim, partindo do pressuposto de que uma das questdes
basicas da Geografia enquanto ciéncia é problematizar o “onde?”, tem-se que ela também
se refere a questdo da localizacdo de um dado fendmeno.

Lacoste (1989, p. 23) ja dizia que “muito mais que uma série estatistica ou um
conjunto de escritos, a carta € uma representacdo geografica por exceléncia”. J& Martins
(2016) considera que a Cartografia e sua tradi¢do tematica e sistematica é a instancia em
que reside a nocdo de espaco. Sorre (1957), por sua vez, afirma que o espaco geodésico é o
espaco das localizacGes e das distribuigcdes astrondmicas. Para Richter (2010), a construgédo
da ciéncia geografica tem sido feita a partir da perspectiva espacial e, nesse sentido, a
linguagem cartogréafica € um dos elementos que valoriza outras formas de representacdes,
como, por exemplo, o mapa, o qual possibilita localizar, analisar, correlacionar e
sistematizar os fenbmenos para além das palavras (SIMIELLI, 2018). Oliveira (1978), por
sua vez, aponta que o mapa é um dos mais valiosos recursos do professor de Geografia,
destacando que tal instrumento pode ser utilizado por professores de diversas disciplinas.
No entanto, a autora ressalta que somente o professor de Geografia tem formacdo basica
capaz de ofertar condi¢cdes para que o aluno consiga ler, interpretar, analisar e construir,
em sua totalidade, essa forma de representacdo. Para ela, “qualquer que seja 0 assunto
tratado, 0 mapa ocupa um lugar de destaque” (OLIVEIRA, 1978, p. 56).

O mapa também pode ser uma ferramenta importante para o desenvolvimento do
raciocinio dos alunos. Segundo Oliveira (2019a), a leitura e andlise de mapas é uma
habilidade imprescindivel para a compreensdo dos fendbmenos. O autor apresenta algumas
caracteristicas relevantes para o uso do mapa como linguagem nas aulas expositivas de
Geografia: as imagens tém um apelo perceptivo muito maior que a linguagem verbal; a
informacdo revelada visualmente facilita a compreensdo do fenémeno a partir do olhar
geografico, os mapas ndo sdo capazes de explicar padrdes, mas estimulam
guestionamentos ou permitem estabelecer hipoteses que levam o aluno a realizar
correlagBes com outros mapas ou conceitos.

Nesse sentido, entende-se que localizar ndo ocorre somente através da Cartografia,
mas que ela constitui-se em uma forma de linguagem potente para a Geografia. Desse
modo, “(...) é necessario identificar que a construcdo do discurso geografico faz-se em

torno de duas linguagens intercomplementares: a cartografia (...) e 0 texto discursivo
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propriamente dito” (SANTOS, 2002, p. 25). Em resumo, pode-se dizer que a Cartografia
compde-se como uma linguagem potente para a aula expositiva de Geografia, visto que um
dos seus primeiros principios é o da localizacdo, mas que, a partir da leitura e analise dos
mapas, é possivel desenvolver raciocinios de grande relevancia para o desenvolvimento do
pensamento geografico.

Desse modo, defende-se a seguinte tese: a aula expositiva de Geografia se constitui
como tal quando apresenta o discurso geografico integrado a linguagem cartografica, assim
possibilitando a construcdo do pensamento geografico e promovendo uma aprendizagem
efetivamente geogréfica.

Ao investigar a pratica docente na aula expositiva de Geografia, pretende-se
colaborar para o seu aperfeicoamento e para a melhoria da qualidade do ensino escolar.
Nesse sentido, na busca por entender que elementos constituem e identificam uma aula
expositiva de Geografia, € possivel resgatar alguns principios légicos (localizagéo,
distribuicdo, distancia, extensdo, densidade, conexdo, delimitacdo, escala no estudo dos
territérios e das paisagens) que, segundo Moreira (2011), tém sido abandonados ja ha

algum tempo. O autor argumenta que,

(...) aquilo que instrumenta teoricamente uma ciéncia em suas
representacdes é o arcabouco l6gico-metodolégico que ela emprega. E o
arcabougo da Geografia sdo esses principios logicos abandonados. O
resgate critico desse passado faz-se hoje necessario (MOREIRA, 2011, p.
118).

O autor supracitado enfatiza, ainda, que quando tais principios eram empregados,
havia uma Geografia com forma e sem contedo, ao passo em que, hoje, sem o0 uso dos
principios, tem-se uma Geografia com contetdo e sem forma.

Na escola, através da aula expositiva de Geografia, é possivel que esses principios
sejam mantidos e aplicados para que haja um retorno critico, uma redescoberta e a
atualizacdo destes, bem como das categorias e dos conceitos para a melhoria do ensino de
Geografia na escola. De acordo com Moreira, “organizar e estruturar geograficamente
significava, simultaneamente, (...) localizar, distribuir, conectar, distar, delimitar e
escalarizar as relagdes na paisagem e transporta-las para o0 mapa” (Ibidem, p. 116). Para o
autor, somente assim se podia analisar as relagcbes socioespaciais em sua dimensdo
geografica. Portanto, essas ideias nos dao pistas para pensar que 0 uso do mapa e de outros
produtos cartograficos, enquanto linguagem nas aulas expositivas, pode contribuir para a

ressignificacdo dos principios légicos da Geografia, colaborando assim para o
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desenvolvimento do pensamento geografico dos alunos durante o processo de ensino-
aprendizagem.

O ensino de Geografia na escola possui grande relevancia, tendo em vista que
“pelos estudos geograficos € possivel compreender a espacialidade das praticas sociais”
(CAVALCANTI, 20134, p. 381). Assim sendo, ao estudar Geografia na escola, os alunos
serdo capazes de compreender a dimensao espacial dos fendmenos na realidade, pois, a
partir da mediacdo dos conteudos, poderdo construir conceitos geograficos e,
posteriormente, identifica-los e compreendé-los no mundo real. Portanto, aprender
Geografia na escola pode tornar o individuo mais consciente e mais critico do mundo em
que vive.

De modo contrario a essas ideias, temos visto que as novas politicas educacionais
ttm se inclinado para a diminuicdo ou mesmo para a eliminacdo da Geografia,
especialmente no que tange ao Ensino Médio. Tanto a reforma do Ensino Médio (Medida
Provisoria n® 746, de 23 de setembro de 2016) quanto a Base Nacional Comum Curricular
- BNCC (Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017) ndo deixam claro a sua
obrigatoriedade como componente curricular, incluindo seus conhecimentos na grande area
denominada de Ciéncias Humanas. Desse modo, a defini¢cdo do que é Geografia dentro das
Ciéncias Humanas no Ensino Médio ndo se apresenta com grande clareza e pode
“contribuir significativamente para que os alunos construam o pensamento de que esse
campo ndo tem uma identidade, a qual fora construida ha muitos séculos” (PORTELA,
2018, p. 59).

Por outro lado, considera-se relevante que nas aulas de Geografia os alunos
consigam compreender a espacialidade dos fenémenos por meio do estudo dos conteddos
geograficos, demarcando sua identidade e construindo conhecimentos a partir de uma otica
espacial. Caso a Geografia seja incluida apenas como mais uma area nas Ciéncias
Humanas, seus contetdos poderdo ser diluidos pela fragilidade entre as fronteiras das
demais disciplinas que compdem a grande area.

Diante destas questdes, considera-se de grande relevancia pesquisar sobre 0s
elementos que identificam e constituem a aula expositiva de Geografia, pois isso
contribuird para os estudos no campo da ciéncia geografica, mais especificamente da
Geografia Escolar. Ademais, esta investigacdo podera contribuir com o fortalecimento das
praticas escolares de Geografia a partir da constituicdo do que vem a ser propriamente uma
aula de Geografia, considerando sua identidade e encaminhamentos didatico-pedagogicos

relativos ao ensino de Geografia.
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Diante do exposto, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar quais sdo 0s
elementos e contextos que constituem e identificam uma aula expositiva de Geografia no
Ensino Médio, na perspectiva da construcdo do pensamento geografico. No que se refere
aos objetivos especificos, busca-se reconhecer o que constitui a identidade da Geografia
enquanto ciéncia disciplinar na Educacdo Bésica; identificar como a didatica da Geografia
pode contribuir para a compreensao dos conteudos geograficos na aula expositiva de modo
a fortalecer sua identidade; analisar como a linguagem cartogréafica € utilizada nas aulas
expositivas de Geografia do Ensino Médio, tendo a perspectiva de compreender se ela é
mediadora para a constituicdo do desenvolvimento do pensamento geogréfico; e, por fim,
compreender se o pensamento geografico configura um tipo de racionalidade que orienta a
pratica dos professores na aula expositiva de Geografia.

Do ponto de vista tedrico-conceitual, o estudo foi desenvolvido com base nos
seguintes eixos convergentes ao objeto de pesquisa: em primeiro lugar, considera as
reflexdes sobre a ciéncia geografica balizando-se em autores como Lefebvre (1983),
Santos (1985, 1988, 1996, 2002, 2006, 2014), Lacoste (1989), Harvey (1992, 2012),
Moreira (2007, 2011, 2014, 2017), Gomes (1995, 2009, 2013, 2017), Sposito (2004),
Souza (2013) e Massey (2015). Em segundo lugar, focaliza na Teoria da Aprendizagem e
na Didética, tendo como contribuicdo as ideias de Davydov (1986), Freire (1987), Libaneo
(2004, 2011, 2015), Silva (2011, 2013), Fernandes (2013), Miller (2019) e Lopes (2019).
Em terceiro, sublinha sobre o ensino de Geografia e o desenvolvimento da aula expositiva
buscando apoio teérico em Cavalcanti (2008, 2010, 2011, 2013, 2015, 2019), Callai (2012,
2013), Castellar (2014, 2015), Ascencdo e Valaddo (2017), Satraforini (2018), Copati
(2019) e Rego e Costela (2019). Por fim, sdo consideradas as reflexdes sobre a Cartografia
Escolar e a linguagem cartografica com fundamentacdo em Oliveira (1978), Simielli
(1986, 2007, 2018), Bertin (1988), Girardi (1997, 2003, 2007, 2009, 2014), Souza e Katuta
(2001), Katuta (2002, 2007), Seemann (2003, 2011, 2012), Teixeira (2005), Lévy (2008),
Rodrigues & Souza (2008), Richter (2010), Fonseca & Oliva (2013), Martinelli (2014,
2016), Moraes (2014, 2018), Almeida & Passini (2015), Peirce (2015), Santaella (2016),
Duarte (2016) e Breda (2017).

Do ponto de vista metodoldgico, a presente pesquisa é desenvolvida dentro da
abordagem qualitativa, pois se considera que esta é a forma mais adequada para analisar o
objeto de estudo proposto, ja que a aula, enquanto um espago de constru¢do do
conhecimento, repleto de relagdes entre seus sujeitos, podera ser melhor entendida a partir

de uma analise mais interpretativa e mais proxima entre o investigador e objeto de estudo.

23



Com base em Trivifios (2012), esta investigacdo possui enfoque critico-
participativo com visdo dialética da realidade social, o qual busca compreender, de forma
geral, quais sdo os elementos que constituem e identificam uma aula expositiva de
Geografia. Intenciona-se contribuir para uma melhor pratica docente do professor de
Geografia no que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento geografico durante tal
aula, para que haja, de fato, uma aprendizagem geografica dos fenbmenos, de modo que 0s
alunos consigam relaciona-los com as préaticas cotidianas.

Este tipo de pesquisa realca a relevancia do ambiente em relagé@o ao sujeito, ou seja,
compreende que é importante considerar os aspectos socioculturais no qual ele esta
inserido, para poder entender suas particularidades, tendo em vista que este sujeito mantém
inter-relacbes com o outro e com o ambiente. Desse modo, € necessario entender o
contexto institucional da aula, a realidade social do contexto da escolar e o proprio
contexto educacional de forma geral, bem como conhecer os fundamentos epistemoldgicos
do professor, sua formacdo, as bases de suas concepcBes pedagdgicas e geograficas.
Ademais, é preciso conhecer os alunos, sua realidade e o que eles ja sabem, entre outros
aspectos importantes que podem elucidar os elementos que constituem e identificam a aula
expositiva de Geografia.

Outra caracteristica da pesquisa qualitativa € que seus pesquisadores tendem a
analisar os dados obtidos a partir da légica indutiva, buscando como referéncia quem
emitiu a mensagem, seu contexto e efeitos. Assim, ao analisar o fenémeno, este pode ser
compreendido em sua totalidade. Parte-se, portanto, da realidade ja existente, que é
analisada em sua aparéncia, mas depois se aprofunda no processo de desvelamento da
esséncia do contetdo para assim definir o fenbmeno em si, o qual se justifica
existencialmente na prética social.

Assim sendo, tem-se realizado esta pesquisa de acordo com as etapas relacionadas a
sequir:

1. Primeiramente, foi realizado um levantamento bibliografico a partir da leitura e
estudo de textos relacionados com o tema da pesquisa sobre: aula expositiva,
teorias da aprendizagem, teoria e método em Geografia, ensino de Geografia,
cartografia escolar, pensamento espacial e pensamento geografico. Grande parte
dos textos foi explorada durante as disciplinas de “Teoria e Método em
Geografia” e “A linguagem cartografica e sua aplicagdo no ensino e na pesquisa
geografica”, ambas oferecidas pelo Programa de Po6s-Graduacdo (PPGeo) do

Instituto de Estudos Socioambientais (IESA) da Universidade Federal de Goias
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(UFG) cursadas no periodo de 2017/1. Alguns textos foram discutidos no
Grupo de Estudo e Pesquisa de Cartografia para Escolares (GECE). Outras
leituras foram indicacdes do orientador, durante as reunides. Além da realizacdo
desse levantamento bibliogréfico, foram feitas outras leituras significativas para
a complementacao da fundamentacéao tedrico-metodoldgica.

2. Em seguida foram definidas as trés escolas® publicas localizadas na cidade de
Floriano/Pl. Fez-se uma listagem das escolas que oferecem o Ensino Médio e,
na sequéncia, foi verificado quais delas atendiam aos seguintes critérios: a)
atuar no Ensino Médio®; e b) possuir no minimo um professor de Geografia que
seja do quadro efetivo e formado na area. Depois desse levantamento, restaram
cinco escolas, com seis professores.

3. O passo seguinte foi a selecdo dos trés professores de Geografia para serem 0s
sujeitos da pesquisa: a) primeiramente, foram convidados os seis professores de
Geografia das escolas definidas para participar da pesquisa; b) assistiu-se uma
aula expositiva de cada professor, observando aspectos como: nivel
descritivo/explicativo/compreensivo da aula expositiva, uso de mapas e seus
niveis de leitura; presenca do pensamento espacial e pensamento geogréafico; c)
analisou-se os dados obtidos a partir da observacdo das aulas; d) a partir das
analise, escolheu-se os trés professores (um de cada série do Ensino Médio) que
desenvolvam aulas expositivas de Geografia que mais se aproximaram dos
aspectos supracitados.

4. Foram também organizados e elaborados os instrumentos de coleta de dados: a)
Roteiro de observacéo das aulas expositivas; e b) Entrevista com os professores
participantes da pesquisa;

5. A submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFG foi a etapa

seguinte;

3 Com base em Bogdan; Biklen (1994), os estudos qualitativos tendem a ser realizados com pequenas amostras,
pois o investigador valoriza uma caracterizacdo minuciosa do grupo escolhido para pesquisar. Nesse sentido,
optou-se por pesquisar trés professores, sendo um da primeira série, outro, da segunda série e o Ultimo, da
terceira série do Ensino Médio. Assim, a escolha das escolas foi definida de acordo com os critérios de escolha
dos professores, que no caso desta pesquisa resultou em trés escolas.

4 Com base nos estudos sobre Zona de Desenvolvimento Proximal de Vigotski, Davydov (1986, p. 75) considera
que “(...) (...) cada faixa etaria tem uma atividade principal especifica que é Unica e também um periodo
especifico na vida de uma pessoa”. Nesse sentido, optou-se pelo nivel de Ensino Médio da Educacéo Bésica
porque é nessa faixa etaria que os individuos desenvolvem interesse de formacdo profissional, ampliam-se as
competéncias cientifico-investigativas, formam-se as qualidades ideol6gico-morais, religiosas, civicas e sao
elaborados os planos de constituicdo de sua prépria familia e uma visdo estavel do mundo (DAVYDOV, 1986).
Desse modo, o nivel do Ensino Médio constitui-se dos sujeitos com a faixa etaria que ja conseguem desenvolver
0 Pensamento Geografico, indo ao encontro dos objetivos desse trabalho.



6. Apos a aprovacio do projeto pelo Comité de Etica, iniciou-se a coleta de dados

nas escolas:

a. Foram observadas as aulas dos professores selecionados, buscando verificar

os elementos que constituem e identificam a aula expositiva de Geografia.
De forma mais especifica, observou-se a presenca da linguagem
cartogréafica nas aulas e se esta tem contribuido para o desenvolvimento do
pensamento espacial e geogréafico, configurando-se como um elemento que
favorece a identidade da aula expositiva de Geografia. As observacdes
ocorreram na modalidade ndo participante, na qual, de acordo com Vianna
(2003), o pesquisador mantém um distanciamento do grupo, optando por
ndo participar das atividades desenvolvidas durante a aula. As observacdes
se estruturaram de forma semiestruturada, tendo em vista que foram
elencadas em um roteiro as categorias® observadas, o qual teve a funcéo de
nortear a percepcdo de elementos importante. As observacGes ocorreram
durante, aproximadamente, um trimestre, a fim de acompanhar o
desenvolvimento do conjunto de contetdos trabalhados nesse periodo.
Iniciaram-se em 29 de margo de 2019 e finalizaram em 26 de junho de
2019;

As aulas foram gravadas em audio com o objetivo de analisar como o
discurso do professor pode contribuir para o fortalecimento da identidade da
aula de Geografia. Outrossim, pretendeu-se verificar se 0 pensamento
geografico configura um tipo de racionalidade que orienta a pratica dos
professores na aula expositiva de Geografia.

Foram realizadas entrevistas com os professores, por meio das quais se
buscou caracterizar o contexto de formacao e a pratica do professor, que €
um agente importante no planejamento e no desenvolvimento da aula. A
entrevista ocorreu de forma semiestruturada, pois as perguntas elaboradas
previamente conduziram a conversa com o objetivo de extrair o maximo de
informacdes, oferecendo, assim “(...) uma oportunidade de esclarecer
qualquer tipo de resposta quando for necessario” (MOREIRA; CALEFFE,
2008, p. 169). As entrevistas foram gravadas em audio de modo a preservar

a resposta original do professor para posterior analise.
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7. Na fase de analise dos dados coletados realizou-se de acordo com 0 método de
analise de conteudo proposto por Bardin (1977). A escolha por esse tipo de
analise baseia-se na concepg¢éo da autora citada de que a leitura que o analista
do conteudo faz ndo é somente a leitura das letras: ela realca os significados que
podem ficar em segundo plano, ou seja, ndo perceptiveis em uma leitura pouco
atenta. Por isso, esta proposta considera trés fases importantes no processo de
analise dos dados: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados, por meio da inferéncia e da interpretacao:

a. Pré-andlise: constitui-se da organizacdo dos dados coletados. Inicialmente,
foi feita uma leitura prévia dos documentos para, em seguida, realizar uma
analise que resultou na escolha dos documentos a serem trabalhados. No
caso desta pesquisa, 0s documentos organizados nesta fase sé@o os dados
fornecidos pelos professores na entrevista semiestruturada, assim como as
anotacoes e transcricdo das gravacoes obtidas no decorrer da observacao.

b. Exploracdo do material: constitui a segunda fase da analise dos dados e é
nela que os dados sdo “submetidos a um estudo aprofundado, orientando
este, em principio, pelas hipdteses e referenciais teéricos” (TRIVINOS,
2012, p. 161). Nesta fase, os dados sdo codificados, ou seja, os dados brutos
sdo transformados em uma representacdo do contetdo, podendo ser
classificados segundo o processo de categorizacdo de acordo com critérios
pré-definidos. Esta fase podera ser realizada com o auxilio do software
Nvivo, de forma a facilitar o processo de tratamento dos dados coletados e a
categorizacdo para a andlise na fase seguinte. Apds inserir o material
coletado na base de dados do software, criou-se uma arvore de categorias,
as quais séo relacionadas com os trechos do material da base de dados que
estiverem relacionadas.

c. A inferéncia e a interpretagdo: constitui-se pelo tratamento dos resultados,
em que “o analista, tendo a sua disposicdo resultados significativos e fiéis,
pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretagdes a proposito dos
objetivos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas”
(BARDIN, 1977, p. 101). A inferéncia se torna necessaria porque, segundo
Franco (2005), ela confere a importancia tedrica, pois atribui pelo menos
uma compara¢ao com uma teoria ja existente. A autora explica que apenas a

descricdo do contetdo ndo tem muito valor e que o tipo de comparacgéo

27



28

depende do nivel de conhecimento do pesquisador acerca de diversas
abordagens teoricas.
8. A ultima etapa consistiu na escrita do texto da tese, a partir das andlises,

interpretacdes e inferéncias do material coletado na pesquisa de campo.

A partir do exposto e em funcao dos objetivos da pesquisa, este texto estd composto,
além desta introducdo, por dois capitulos tedricos, um capitulo com os procedimentos
metodoldgicos e um capitulo de analise. H& nos Anexos da tese uma sec¢do propositiva, mas
que ndo integra os capitulos. O primeiro, trata sobre a caracterizacdo da aula expositiva de
Geografia quanto aos elementos que constituem sua identidade, partindo dos referenciais
tedricos e metodoldgicos que fundamentam a ciéncia geografica. Em seguida, faz-se uma
abordagem sobre a didatica da Geografia, propondo uma discussdo sobre a Teoria do Ensino
Desenvolvimental como fundamentacdo para o desenvolvimento do pensamento geografico
como um tipo de pensamento tedrico que pode ser estimulado na escola. E por fim, é
abordada a constituicdo do discurso geografico na aula expositiva considerando o método
geografico como aporte epistemoldgico.

O segundo capitulo versa sobre a presenca da linguagem cartografica na aula
expositiva como contribuicdo para o discurso geografico e para o desenvolvimento do
pensamento geografico. Primeiramente, faz-se uma discussdo sobre os referenciais tedricos
da linguagem cartografica na perspectiva do Ensino de Geografia. Em seguida, discute-se
sobre 0 mapa como forma de expressdo e representacdo geografica na aula expositiva. Por
fim, debate-se sobre esse instrumento como possivel meio para a construcdo do pensamento
geografico.

Na parte metodoldgica € descrita a trajetoria tracada ao longo da pesquisa de campo:
coleta, tratamento, analise e intepretacdo dos dados coletados.

Por sua vez, o capitulo de analise trata sobre a aula expositiva na pratica docente.
Nela, discute-se, inicialmente, sobre a aula como espagco/tempo para a construgcdo do
pensamento tedrico. Em seguida, realiza-se a integracdo do discurso geografico com a
linguagem cartografica para o desenvolvimento do pensamento geografico na aula
expositiva.

Por fim, sdo tecidas algumas consideracdes finais. Ressalta-se, no entanto, que nos
Anexos hd um material elaborado, de perspectiva propositiva, em que se apresenta um
caminho para a construcdo do pensamento geografico na escola através da sugestdo de um

modelo de curso de extensdo como formacéo docente.
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2 A AULA EXPOSITIVA DE GEOGRAFIA: DELINEANDO OS ELEMENTOS QUE
CONSTITUEM SUA IDENTIDADE

Ao longo de seu processo de sistematizacdo, a Geografia buscou definir a sua
identidade principalmente quanto a ontologia do saber geografico, ou seja, definir as
caracteristicas para que um fendmeno seja considerado geogréafico. Para Gomes (2009, p. 16),
“(...) essas caracteristicas e atributos atuam como constituintes essenciais da Geografia,
aqueles que fazem parte da sua natureza, que sdo os tracos que a distinguem, ou em uma s
palavra, respondem por sua identidade”. Assim, tais caracteristicas devem estar presentes
sempre que se classificar um fendémeno como geogréfico.

Considerando a espacialidade como mediacdo para o olhar geografico sobre a
realidade, pressupfe-se que sejam necessarias situacfes de aprendizagens que ajudem o0s
alunos a fazerem uma leitura de mundo atraves deste olhar. Mesmo sendo considerado um
método tradicional, a aula expositiva ainda € um dos procedimentos mais utilizados no
processo de ensino e aprendizagem. Todavia, o seu formato tradicional pouco contribui para
encaminhar que os alunos fagam uma leitura dos fendmenos do mundo de forma consciente —
isto porque a memorizacao, uma de suas caracteristicas marcantes, ndo propde a compreensdo
ou interpretagdo dos fendmenos.

De acordo com Vygotsky (2000, p. 157), “a memorizacao de palavras e sua associagcdo
com os objetos ndo leva, por si so, a formagdo de conceitos; para que 0 processo se inicie,
deve surgir um problema que s6 possa ser resolvido pela formacdo de novos conceitos”.
Portanto, a aula expositiva proposta pela concepc¢éo dialdgica pode ser uma sugestéo para que
0 educando compreenda e interprete o espaco geogréafico, pois as situacdes de aprendizagem,
neste caso, serdo desenvolvidas pelos alunos com a mediagédo do professor; e, no decorrer do
processo, eles conduzirdo o aprendizado dos conceitos de modo a identifica-los em seu
cotidiano.

Assim, esta secdo do texto trata especificamente sobre a ciéncia geografica e o seu
processo de sistematizacdo quanto aos métodos cientificos aplicados neste processo, para a
elaboracdo do corpus tedrico cientifico, que é a base de fundamentacdo para o Ensino de
Geografia. Faz-se, ainda, uma discussdo sobre a didatica da Geografia ancorada pela Teoria
do Ensino Desenvolvimental elaborada por Davydov (1986), a qual encaminha sobre o
desenvolvimento do pensamento tedrico a partir das bases tedrico-metodolégicas de
determinada ciéncia. No caso da Geografia, a associacdo entre 0 pensamento espacial (com o
auxilio da linguagem cartogréfica) e o raciocinio geografico contribui para a assimilagéo das
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categorias e conceitos desta ciéncia. Por fim, nesta parte da tese é feito um estudo sobre a
possibilidade de desenvolvimento de uma mediacdo didatica na aula expositiva dialdgica,
apoiada no aporte tedrico-metodolégico da Geografia, com o0 objetivo de promover uma

forma de ver a realidade a partir da espacialidade dos fen6menos.

2.1 A ciéncia geograéfica e a ontologia do saber

A ciéncia geogréfica pode ser considerada como uma forma de raciocinio e de
construir conhecimento, ou seja, uma leitura espacial da realidade. Com base em concepcoes
estabelecidas por suportes teoricos aplicados por meio de métodos apropriados, a ciéncia
geografica busca desvelar a espacialidade das préaticas sociais. Sposito (2004) enfatiza que,
para entender o pensamento geografico, é necessaria a compreensdo de trés elementos: o
método, a teoria do conhecimento e o conhecimento préprio, norteado pelo temério
geografico que tem se consolidado ao longo dos anos.

Durante o processo de sistematizacdo da ciéncia geogréafica, varios foram os métodos
cientificos utilizados para compreender os fendmenos da realidade. Sempre que surgiam
novas questdes, buscava-se, entdo, outra forma de ver o mundo. Entre os métodos cientificos
utilizados em Geografia, podemos citar o hipotético-dedutivo, o dialético e o fenomenoldgico-
hermenéutico. A seguir, sdo apresentadas as caracteristicas e contribui¢es de cada um para a
formacéo do pensamento geografico.

No método hipotético-dedutivo, o conhecimento resulta da reproducdo do objeto na
mente, ou seja, o lugar da razéo é o objeto. O sujeito nada acrescenta ao objeto, pois ele deve
ser provado e nao refutdvel. A analise é feita a partir da observacdo, experimentacdo e
formacéo de leis gerais. A esse respeito, Camargo & Reis Junior (2007, p. 85) afirmam que
“(...) enquanto doutrina, sustentou a ideia de que havia significado geral para 0 mecanismo do
universo e, enquanto método baseou-se na certeza dos fatos da experiéncia”. Na Geografia, 0
naturalismo prevalece e 0 homem aparece como um elemento a mais na paisagem. O espaco é
visto como receptaculo dos acontecimentos.

De acordo com Capel (1981), Humboldt considerava a natureza imdvel, concepcao
pela qual seria possivel realizar a classificacdo de seus elementos. Tal perspectiva considera
que a descricdo da natureza estava diretamente relacionada com sua historia, pois 0s recursos
naturais do passado estdo presentes em toda parte, seja no mundo organico ou no inorganico.
Ja Ratzel (1990) afirmava que o meio natural poderia influenciar a humanidade, como se pode

verificar na citagéo a seguir:
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Além das influéncias fisiol6gicas e geograficas a natureza exerce ainda
outras, na medida em que pode permitir pelo menos a um povo ou a uma
fracdo deste ampliar ou reforcar cada uma de suas caracteristicas ou adquirir
outras através de associagdes adequadas. Um territdrio fechado em si mesmo
favorece a formacdo de um povo homogéneo impedindo ou limitando a
penetracdo de elementos estranhos. Por essa razdo, as ilhas se caracterizam
em geral por uma grande homogeneidade ética e de civilizacdo de seus
habitantes. Ao contrario, um territrio muito aberto favorece a miscigenacéo
e 0 cruzamento dos povos (RATZEL, 1990, p. 59).

No método dialético, o conhecimento é o reflexo subjetivo da realidade objetiva. A
analise é feita a partir da elevacdo do abstrato para o concreto, sendo que 0 concreto €, ao
mesmo tempo, ponto de partida e de chegada com a mediacdo do abstrato. O concreto é a
realidade — ndo a realidade dada, mas a concebida socialmente — e ela é concreta porque é a
sintese das mdultiplas determinagcbes (concreto pensado). A dialética como fundamento
filosofico sugere perceber o real no movimento, pois, conforme afirma Lefebvre (1983, p.
172), “o estudo da natureza revela-se como uma unidade em movimento”.

Nesse sentido, além de estar em constante movimento, é necessario considerar o real

como contraditério na sua totalidade. Sobre isto Lefebvre argumenta:

Para 0 pensamento vivo, nenhuma afirmacdo € indiscutivel e inteiramente
verdadeira; nem tampouco indiscutivel e inteiramente falsa. Uma afirmacao
é verdadeira pelo que ela afirma relativamente (um contetdo), e falsa pelo
gue afirma absolutamente; é verdadeira pelo que nega relativamente (sua
critica bem fundamentada das teses contrarias), e falsa pelo que nega
absolutamente (seu dogmatismo, seu carater limitado), confrontando as
afirmacdes, 0 pensamento vivo busca assim a unidade superior, a superacao
(LEFEBVRE, 1983, p. 172).

Na Geografia, a corrente critica passou a conceber os fenémenos em pares dialéticos,
num movimento que “vai-se, assim, do visivel para o invisivel e do invisivel volta-se para o
visivel num movimento dialético da inteleccdo no curso do qual a paisagem - aquilo que no
fundo se quer ver compreendido — se torna o concreto pensado” (MOREIRA, 2011, p. 115).
Neste modo de ver o mundo, Santos (1985) considera o espaco como uma totalidade, pois,
para compreender o todo, é necessario dividi-lo em partes e analisar essas partes de forma
integrada.

Assim, “o espaco deve ser considerado como um conjunto indissocidvel de que
participam de um lado, certo arranjo de objetos geogréaficos, objetos naturais e objetos sociais,

e, de outro, a vida que os preenche e os anima, seja a sociedade em movimento” (SANTOS,
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1988, p. 10). Portanto, dividir 0 espagco em categorias torna-se necessario, pois € por meio
delas que os sujeitos poderdo compreendé-lo.

O método fenomenoldgico-hermenéutico baseia-se na vivéncia do sujeito, ou seja, 0
objeto é como o sujeito o percebe. O objeto existe para o sujeito, assim, ndo ha objeto sem
sujeito, nem o contrario. Neste caso, orienta-se para uma perspectiva humanistica, a qual
focaliza no que € distinto ao ser humano. Nesse ambito, baseado nas ideias de Relph (1970),
Holzer (2008, p. 140) afirma que “o método fenomenoldgico seria utilizado para se fazer uma
descricdo rigorosa do mundo vivido da experiéncia humana e, com isso, através da
intencionalidade, reconhecer as ‘esséncias’ da estrutura perceptiva”. A Geografia Humanistica
fundamenta-se neste viés metodologico, pois busca “(...) um entendimento do mundo humano
através do estudo das relagcfes das pessoas com a natureza, do seu comportamento geografico
bem como dos seus sentimentos e ideias a respeito do espago e do lugar” (TUAN, 1982, p.
143). Também denominada de Geografia Cultural, essa corrente destaca a forma que se ler a
realidade de acordo com o0s aspectos sociais; assim, a cultura é considerada como visdo de
mundo. Na Geografia Cultural, o espaco € representado principalmente pelas categorias Lugar
e Territdrio, considerando ainda a Paisagem, a Territorialidade e a Identidade como categorias
importantes.

Os métodos cientificos apresentados constituem diferentes posturas de interpretacédo da
realidade e sdo baseados em diferentes fundamentos. Cada um deles pode conduzir o olhar
para 0s objetos geogréaficos, dependendo da concepcao tedrica do pesquisador. De acordo com
Gomes (2009, p. 29), “a epistemologia ndo é uma forma de estabelecer o modelo, ideal, Unico
e infalivel para produzir conhecimento. E um campo de tensdes e discussdes”. Nesse sentido,
renuncia-se as certezas e adere-se a multiplicidade de pontos de vista.

O espaco é objeto de estudo de diversas ciéncias, mas, 0 que marca a contribuicdo da
Geografia sobre a analise espacial é, de fato, o tipo de questdo proposta para a interpretacao
dos fenbmenos e, nessa seara, 0 método cientifico possui grande relevancia para o
direcionamento. Dessa forma, é preciso ter em mente que “[a] Geografia existe em qualquer
fendmeno em que haja uma ordem de dispersao espacial. A unidade nao provém do tipo de
fendmeno, mas do tipo de pergunta” (Ibidem, p. 27). Torna-se necessario, entdo, conhecer 0s
elementos e as caracteristicas de cada método e verificar qual deles direciona melhor a busca
por respostas aos questionamentos apresentados.

A teoria do conhecimento é o segundo elemento estruturante para a compreensdo do
pensamento geografico mencionado por Sposito (2004). Sua relevancia se justifica porque a

ciéncia ndo pode determinar verdades absolutas, pois a conducdo da producdo de
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conhecimento pode variar principalmente quanto ao método cientifico utilizado. Por
conseguinte, os paradigmas devem ser superados, considerando 0s conhecimentos ja
produzidos e assumindo que a realidade em movimento leva a producdo de novos
conhecimentos.

No caso do pensamento geografico, ao considerar o tempo como elemento importante
para a analise do espaco, superou-se a ideia de espaco estatico, passando-se a considerar um
enfoque espaco-temporal, pois “tudo que existe articula o presente e o passado, pelo fato de
sua propria existéncia. Por essa mesma razdo, articula igualmente o presente e o futuro. Desse
modo, um enfoque espacial isolado ou um enfoque temporal isolado sdo ambos insuficientes”
(SANTOS, 2002, p. 252). Nesse sentido, Massey (2015) concorda que espaco e 0 tempo ndo
sdo conceitos redutiveis um ao outro: eles sdo conceitos distintos, mas que mantém uma
relacdo proxima no processo de andlise da realidade em movimento. “Pelo lado do espaco, ha
a temporalidade integrante de uma simultaneidade dindmica. Pelo lado do tempo, ha a
producdo necessaria da mudanca através de praticas de inter-relacdo” (MASSEY, 2015, p.
90); logo, para entender 0 espaco no contexto atual € necessario entender a sua trajetoria
histdrica e considerar aspectos que possam predeterminar o contexto futuro, ou seja, 0 espacgo
se transforma ao longo do tempo a partir das inter-relacGes sociais que nele ocorrem.

Nesse cenério, a linguagem é um elemento importante, pois possui fungdo mediadora
na producdo de conhecimento. Szamozi (1986, p. 47 apud SPOSITO, 2004, p. 76) afirma que
a linguagem “permite que o cérebro humano ndo apenas perceba o objeto e os acontecimentos
no espago e no tempo, mas também 0s represente como conceitos, pense a respeito deles e
comunique esses pensamentos”. O conhecimento ndo ¢ apenas um reflexo das coisas do
mundo externo; ele é o resultado de traduc@es e reconstrucBes cerebrais que sao estimuladas
por sinais captados e codificados pelos sentidos.

A palavra, as ideias e as teorias s@o resultados de agdes racionais que se desenvolvem
por meio da linguagem e do pensamento (MORIN, 2000). Na Geografia, conforme afirma
Moreira (2011), a comunicacdo se da através da relagdo entre imagem e fala. Para este autor,
“a paisagem ¢ o ponto de partida e o ponto de chegada na producdo da representacdo em
Geografia. 1sso significa valorizar a imagem e a fala na representacdo geografica. E, assim, a
sensibilidade e a intelecgdo, fontes da imagem e da fala” (MOREIRA, 2011, p. 109).

No entanto, no método geogréafico, a fala deve ir além da descricdo da imagem
(paisagem), elevando as ideias @ compreensdo das relagcdes e a organizacdo dos objetos e
sujeitos que compdem o espaco. “E isto significa estabelecer uma relacao entre o visto e o

dito em que a imagem sensivel da paisagem se transforme no conceito de espacgo”
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(MOREIRA, 2011, p. 109).
Assim sendo, 0s conceitos e as categorias possuem grande relevancia no processo de

producéo do conhecimento. Neste debate, Santos afirma que:

Cabe, sem davida, ao gedgrafo propor uma visdo totalizante de mundo, mas
é indispensavel que o faca a partir da sua prépria provincia do saber, isto é,
de um aspecto da realidade global. Para isso, primeira tarefa é a construcéo
de uma filosofia menor, isto é, uma metageografia que ofereca um sistema
de conceitos capaz de reproduzir, na inteligéncia, as situacdes reais
enxergadas do ponto de vista dessa provincia do saber (SANTOS, 2006, p.
73).

Para o referido autor, a nocdo de totalidade parte do pressuposto de que o universo
equivale ao todo e de que cada objeto que o compBe é uma unidade desse todo. Porém, “a
totalidade nao é a simples soma das partes. (...) A totalidade € o conjunto de todas as coisas e
todos os homens, em sua realidade, isto &, em suas relac@es e, em seu movimento” (Ibidem, p.
74). No entanto, a realidade em sua totalidade encontra-se em constante movimento e, para
que possa ser analisada, é necessario fragmenta-la, entendendo essas unidades de forma
encadeada, e ndo de forma sucessiva, para que, ao final, seja possivel a reconstrucdo do todo
novamente. Segundo Lefebvre (2006, p. 26), “(...) 0 recorte passa por uma técnica cientifica
(uma ‘pratica tedrica’) permitindo simplificar e discernir ‘elementos’ nos fluxos cadticos dos
fendmenos™. As categorias e os conceitos constituem a base tedrica e metodoldgica que para
entender a totalidade dos fenémenos espaciais (SANTOS, 1985).

Nesse ambito, Moreira acrescenta ainda que:

Os conceitos, categorias e principios l6gicos agem num plano combinado.
Os principios l6gicos sdo a matéria-prima racional da construcdo do
conceito. E as categorias sdo 0s conceitos vistos na acdo pratica de
transformar os dados da experiéncia sensivel em teoria. E todos eles sdo a
expressdo da razdo em sua tarefa de organizar os dados da percepcdo
sensivel num conceito de mundo (ou do mundo como um conceito cientifico
e produto da razdo) (MOREIRA, 2011, p. 108).

A ciéncia geogréfica analisa os fatos e os fendmenos de ordem espacial de acordo com
as ideias que sdo formadas sobre a realidade. Moreira (2011) afirma que essas ideias formam-
se a partir da juncdo do campo sensivel (visdo, tato, audicao etc.), que capta a realidade, com
o campo intelectivo (pensamento e conceitos), que atua sobre essa percepcdo, seja
comparando, associando, diferenciando, separando ou agrupando, assim, construindo o0s

conceitos. O autor destaca que “é¢ o conceito que agora vai interpretar nossas percepgoes,
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buscando esclarecer a natureza das relagdes existentes entre os fenémenos (as coisas),
retirando-os do plano da singularidade com gque os captamos nos nossos sentidos e levando-os
para o plano da totalidade” (MOREIRA, 2011, p. 106). Toda essa estruturacdo de ideias leva a
formulagdo das teorias sobre os fendmenos da realidade.

O terceiro elemento indicado por Sposito (2004) na proposta metodoldgica para 0
entender o pensamento geografico é justamente o conjunto de conceitos, temas e teorias que
formam o corpus tedrico da ciéncia geografica. O autor supracitado considera a importancia
de privilegiar os conceitos de espaco (e tempo), regido e territorio.

Sobre o conceito de espaco, leva em consideracdo as defini¢des elaboradas de acordo
com a concepcdo do viés metodoldgico, destacando o espago sob a visdo estruturalista, da
dialética e da fenomenologia. Considerando a visdo estruturalista, espaco e tempo sdo
dissociados para que o primeiro possa ser analisado a partir de suas estruturas sem
transformar essa analise em uma narrativa historica. “O estruturalismo foi em parte, uma
tentativa de escapar daquela transformacdo da geografia em histéria (...). Para alcancar tal
objetivo, eles insistiram na coeréncia de cada sociedade como estrutura em si mesmo”
(MASSEY, 2015, p. 64-65). A tentativa consistia em definir que a Geografia seria
responsavel por analisar os fendmenos espacialmente, enquanto que a historia analisaria tais
fendmenos a partir da dimensdo temporal.

A partir da visdo dialética, a analise do espaco ndo pode desconsiderar o tempo, tendo
em vista que ele é construido a partir das relagdes sociais ao longo de sua trajetdria historica.
Essa premissa é defendida por diversos autores, tais como Santos (1985), Soja (1993),
Lefebvre (2000), Harvey (2012) e Massey (2015). Cada um deles, com seus conjuntos de
categorias e suas inter-relacdes, propde a analise de um espa¢o vivo que se transforma ao
longo do tempo. Assim, o conceito de espaco fica intimamente ligado ao conceito de tempo
para a analise dos fendbmenos da realidade.

Na concepcdo fenomenoldgica, a Geografia humanistica considera a subjetividade, os
sentimentos, a experiéncia, a identidade local, favorecendo o singular e ndo o particular ou
universal. Nesse interim, Yi Fu Tuan, Holzer (2008) enfatizam que os sentimentos espaciais e
as ideias de um grupo ou povo sobre 0 espaco ocorrem por meio da experiéncia dos
individuos. Assim, sdo privilegiados na Geografia 0s conceitos lugar e paisagem, 0s quais Sao
baseados no conceito de mundo vivido.

Sposito (2004) também menciona sobre a relevancia do conceito de regido para o
entendimento do pensamento geografico. Este conceito permeia as discussées da Geografia

desde o inicio do seu processo de sistematiza¢dao enquanto ciéncia. Ao longo desse processo,
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0 conceito recebeu diversas conotagdes que variaram de acordo com a abordagem tedrico-
metodoldgica, tais como: regido natural, escala de analise, divisdo do espaco, sintese dos
processos sociais, mentalidades regionais, entre outros.

Haesbaert (2010) aponta que pensar em regido € pensar, primeiramente, N0S processos
de regionalizacdo, pois ndo se trata de um espaco separado do sujeito que o constroi, mas em
analises centradas na acdo desses sujeitos e nas interacfes que estabelecem com a natureza.
No entanto, sua importancia se da por estar diretamente ligado a discussdes “no campo da
politica, da dindmica do Estado, da organizacdo da cultura e do estatuto da diversidade
espacial” (GOMES, 1995, p. 67). Nesse sentido, este conceito esteve bastante presente na
trajetdria de formacdo do temario geografico.

Em relacdo ao conceito de territorio, é importante lembrar que este ndo € um sinénimo
para espaco. Segundo Souza (2013, p. 78), o territdrio € ““(...) um espaco definido e delimitado
por e a partir de relacbes de poder”. O autor explica que o territorio forma-se a partir de
relagOes sociais que levam ao controle de uma determinada porc¢ao do espaco, ou seja, campos
de forca que sO existem enquanto essas relacGes sociais de poder existir. Desse modo, 0
conceito de territério ndo esta ligado a uma porcdo concreta do espago, mas as relacdes de
poder que o delimitam. Portanto, as fronteiras ndo sdo fisicas e nem fixas. As analises mais
atuais encaminham para a influéncia das redes de comunicacdo e transportes para a
eliminacdo das fronteiras e para a delimitacdo escalar, dependendo do dominio tecnologico.
Assim, 0 conceito de territorio embasa, principalmente, os temas geograficos que envolvem a
modernizacao territorial e o processo de mundializacdo/globalizacdo através das redes.

Considerando a concepcdo dialética, Moreira (2011) afirma que paisagem, territorio e
espaco formam a triade de categorias que representam a ideia de mundo na Geografia. A
combinacdo dessas trés categorias estrutura a relacdo homem-meio, e esta representa o eixo
epistemoldgico da ciéncia geogréafica. O autor aponta que “do ponto de vista da representagio,
tudo comeca na categoria da paisagem, mas se explicita na categoria do espaco mediada pela
categoria territorio” (MOREIRA, 2011, p. 116). Porém, a categoria espago ¢ soberana em
relacdo as outras, tendo em vista que é representada pelos principios l6gicos da localizacéo e
distribuicdo na paisagem e, consequentemente, no territorio, proporcionando os arranjos
espaciais organizados através das relagdes homem-meio e homem-homem. Os principios
I6gicos permitem a materializacdo do espaco e, quando se manifestam nas categorias de
territério e paisagem, criam novas subcategorias como regiao, lugar, rede, arranjo, etc.

Enfim, a ordem espacial é a caracteristica que marca a reflexdo e a contribuicdo da

Geografia no estudo de determinados fendmenos. Para Gomes, “(...) hd um arranjo das coisas,
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pessoas e fendmenos que € orientado seguindo um plano de disperséo sobre o espaco. (...) H&
uma trama locacional que é parte essencial de alguns fenémenos. A analise dessa trama
locacional é a especificidade da ciéncia geografica” (GOMES, 2009, p. 25). Assim, pode-se
considerar que a Geografia estabelece um plano de andlise autbnomo, fundamentado pelo
discurso geografico, suas condi¢bes de validade e sua possivel relevancia. Portanto, o que
caracteriza um fendmeno ser geografico € a indicacdo de um campo de atributos e
caracteristicas que estabelecem sua identidade.

Diante do exposto, percebe-se que esta forma de pensamento é complexa e ndo se
desenvolve apenas no cotidiano, por isso, enfatiza-se que é na escola, por meios da abstragdo
dos conceitos, conteddos e metodologias especificas que os individuos poderdo compreender
a organizacdo espacial e como essa forma de pensar contribui para despertar a consciéncia
cidada. Para Cavalcanti (2019, p. 139-140), “[a] contribuicdo €, especialmente, a de ensinar
um modo de pensar pela Geografia, ensinar a pensar por meio dos conteudos que s&o
veiculados nas aulas dessa disciplina, estruturados a partir de conceitos e principios”. Nesse
sentido, a Geografia Escolar deve buscar nos fundamentos da didatica e nas bases tedricas e
metodoldgicas da ciéncia geografica, pois se acredita que a alianca entre forma e conteido
poderéa contribuir para que os alunos possam desenvolver tal forma de pensamento.

Assim sendo, a parte seguinte do texto busca apresentar um caminho didatico para
ensinar Geografia. Por isso, busca-se caracterizar a Teoria do Ensino Desenvolvimental, para
que se possa compreender que “(...) a educacdo e o ensino constituem formas universais e
necessarias do desenvolvimento mental das pessoas” (LIBANEO, 2009, p. 2). Na sequéncia,
considerando a didatica disciplinar proposta por Davydov em sua teoria, sera apresentado um

possivel caminho para a construcdo do pensamento geografico nas aulas.

2.2 A didatica da Geografia: a Teoria do Ensino Desenvolvimental e a construgdo do

pensamento geografico na aula expositiva

Como discutido na subsecdo anterior, a Geografia € um campo cientifico
historicamente construido ao logo dos anos. Neste processo de sistematizacao foi definido o
seu campo tedrico e metodoldgico, o qual, através da linguagem, configura a representacao
dos fendmenos da realidade através da espacialidade, assim compondo mais uma forma de ver
0 mundo. Para os tedricos da Geografia ha uma l6gica que ordena as estruturas e os objetos
(fixos e fluxos) sobre o espaco a partir de forcas impositivas (SANTOS, 2006). Desse modo, é

importante que esse conhecimento chegue as pessoas que fazem parte da sociedade, as quais
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também sdo sujeitos da (re)producdo do espaco, ndo somente como um conhecimento pronto,
mas como um processo de desenvolvimento do pensamento — que nesse caso € 0 pensamento
geografico. Contudo, entende-se que a Geografia, como disciplina escolar, pode contribuir
para o desenvolvimento de tal pensamento, pois, como afirma Lacoste (1989), a Geografia é
um saber politico e, por isso, uma ferramenta para o cidadéo.

O ensino de Geografia faz parte da formacéo geral dos educandos e se configura como
mais uma disciplina que compde o ensino na escola. Sua importancia se da “(...) porque seus
contetdos ajudam a compreender 0 mundo e sua dindmica social; deve ser porque, com eles, é
possivel agir nesse mundo com mais consciéncia, com mais criticidade, com maior
compromisso social” (CAVALCANTI, 2013b, p. 46). Ao estudar Geografia na escola, através
dos conteldos, os alunos terdo contato com 0s conhecimentos que a ciéncia geogréafica utiliza
para representar os fendmenos espaciais. Nesse sentido, estudar tal disciplina possibilita mais
uma forma de pensar sobre os fendmenos da realidade, de modo a compreendé-la a partir de

sua dimensao espacial. Callai corrobora esse argumento afirmando que

(...) para oportunizar que as pessoas compreendam a espacialidade em que
vivem por meio da Educagdo Geografica, busca-se construir uma forma
geogréfica de pensar, que seja mais ampla, mais complexa e que contribua
para a formacdo dos sujeitos, para que estes realizem aprendizagens
significativas, compreendendo os conceitos especificos com que a Geografia
trabalha e para que seja uma disciplina que supere a simples ilustracdo
(CALLALI, 2013, p. 40).

De forma a complementar a discussdo, Kaercher (2014) aponta que o ensino de
Geografia na escola pode contribuir para a autonomia dos alunos, tendo em vista que seus
contetdos encaminham para discussdes coletivas sobre a nossa existéncia e agdo no mundo.
Assim, a Geografia escolar tem como fungdo mostrar como ocorrem as relacdes estabelecidas
entre 0s homens e os elementos espaciais, considerando, principalmente, o espacgo vivido por
eles, pois dessa forma sera perceptivel a importancia de estudar a disciplina. Costella e Rego

concordam que o ensino dos contetdos de Geografia deve partir do lugar, pois

(...) o cotidiano (lugar) estd congestionado de inimeros eventos geograficos,
como a utilizacdo diaria de meios de transporte, de tempos gastos em
deslocamentos, de tipos de profissdes, de taxas pagas... Esses condicionantes
da vida local podem estar presentes, mas ndo séo lidos geograficamente, pois
sdo amontoados de fatos que ndo condizem com totalidades compreendidas.
Com a interpretacdo geogréfica deles, oportuniza-se uma leitura e uma (re)
leitura que levam a compreensdo da totalidade por meio da geografia. Esta
conforme Rego (2003), vai agir nas leituras das interpretaces dos fatos e,
pelos canais, se interligar, propondo uma rede de comunicacdo com 0 mundo
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e, assim, concebendo que alguns lugares se mundializam e que outros se
tornam lugares (COSTELLA; REGO, 2011, p. 111).

Contudo, ¢ possivel compreender que o0s conceitos produzidos pela ciéncia geogréafica
possuem grande relevancia na producdo dos conhecimentos pelos alunos na escola, que seréo
mediados pelos contetdos e metodologias utilizadas pelos professores nas aulas. Desse modo,
os contetidos devem ser apresentados a partir de uma rede de acontecimentos que evidencia
significado ao conhecimento, ou seja, 0s conceitos discutidos na aula de Geografia devem ser
compreendidos para que sejam reconhecidos e aplicados no cotidiano dos alunos de forma
que eles sejam capazes de fazer a leitura do espaco geografico no seu dia a dia. Assim, serdo
capazes de utilizar, de fato, tais conceitos, levando & consciéncia da sua participacdo no
espaco em que vivem.

Mas como o0s conceitos/conteddos sdo assimilados pelos alunos? Como esses
conceitos podem influenciar no desenvolvimento do pensamento desses alunos? De forma
mais geral, compreende-se que diversas teorias da didatica consigam responder a essa
questdo. Porém, optou-se por discutir neste texto a Teoria do Ensino Desenvolvimental
elaborada por Davydov (1986) primeiramente porque ela estabelece uma relacdo entre a
didatica e os contetdos/conceitos das disciplinas especificas, reforcando a existéncia de uma
didatica disciplinar que, nesse caso, trata-se da didatica da Geografia. E, em segundo lugar,
porque o referido autor afirma que a atividade de ensino é capaz de desenvolver o pensamento

dos educandos, aumentando suas capacidades cognitivas ao longo da vida escolar.

2.2.1 A Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov (1986): um caminho para o

desenvolvimento do pensamento teérico

A Teoria do Ensino Desenvolvimental foi elaborada por Vasili Valilievich Davydov,
doutor em psicologia, professor universitario e autor de varios livros sobre a relagdo do
processo de ensino com o desenvolvimento mental das criangas em idade escolar. Davydov
integrou a terceira geracdo de psicologos da Russia que seguiram com as pesquisas iniciadas
por Vygotsky, desenvolvidas nas décadas de 1920 e 1930. Nas primeiras pesquisas, Vygotsky
apresentou a importancia “da escolarizacdo para a apropriagao dos conceitos cientificos e para
0 desenvolvimento das capacidades do pensamento, a partir da assimilagdo da producéo
cultural da humanidade” (LIBANEO, 2004, p. 8). Leontiev fez parte da segunda geracio e

examinou os fundamentos do desenvolvimento psiquico humano, estruturando uma teoria
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psicoldgica da atividade® e da consciéncia. Davydov, na terceira geracdo, utilizou as bases
teodricas da primeira e segunda geracdo, das quais destacou a especificidade da atividade de
aprendizagem, que tem por objetivo a compreensdo dos instrumentos culturais, obtidos
através da aprendizagem de conhecimentos das diversas areas. Para este pensador, apropriar-
se desses contetdos significa apropriar-se das formas de desenvolvimento do pensamento. O
teorico indica, ainda, que o caminho para isso € a generalizacdo conceitual como contetdo e
instrumento do conhecimento.

Para iniciar a caracterizacdo da Teoria do Ensino Desenvolvimental, é necessario
trazer a definicdo de desenvolvimento mental, atividade e consciéncia, que sdo conceitos
utilizados ao longo do trabalho acima mencionado. Assim, desenvolvimento mental é o
processo de formacdo da atividade da consciéncia e de todos 0s processos mentais, COmo 0s
processos cognitivos, as emocdes, etc. Davydov define a atividade como a abstracdo teorica
de toda a pratica humana, a qual é construida social e historicamente. Cada atividade tem um
contetido que é definido pelos desejos, necessidades, motivos, tarefas e agbes’, sendo, pois,
“(...) a substancia da consciéncia humana” (DAVYDOV, 1986, p. 21). Assim, o autor
considera que “a consciéncia € a reproducéo pelo individuo da imagem ideal de sua atividade
tendente a uma finalidade e da representacdo ideal nela, das posi¢bes de outras pessoas.”
(Ibidem, p. 60). Entende-se, portanto, que a atividade consciente ocorre por meio das
atividades coletivas, ou seja, na formacdo de sua consciéncia, 0 homem considera as posicdes
do meio coletivo.

Para Davydov, a Educagdo e o ensino compdem uma forma universal de
desenvolvimento da mente da crianca. Citando Vygotsky, ele afirma que o ensino e a
Educacdo ndo sdo idénticos aos processos de desenvolvimento mental, no entanto, o ensino
sistematizado promove o desenvolvimento mental da crianga, ou seja, “(...) incorpora a vida
do individuo uma série de processos de desenvolvimento que seriam completamente
impossiveis de ocorrer fora do ensino” (VYGOTSKY apud DAVYDOV, 1986, p. 56). Dessa
forma, compreende-se que o0 ensino de uma caracteristica interna € essencial no processo de
desenvolvimento das caracteristicas humanas que ndo sdo naturais, mas historicamente
construidas. Libaneo (2004, p. 14) coaduna com a ideia, afirmando que “o ensino propicia a
apropriacéo da cultura e do desenvolvimento do pensamento, dois processos articulados entre

si, formando uma unidade”. O autor enfatiza ainda que, ao passo em que o aluno forma

¢ Definida por Davydov como a abstragdo tedrica de toda pratica humana que tem um carater histérico-social.
(1986)

" Necessidades, motivos, tarefas e agGes definidas por Leontiev e desejos acrescentados por Davydov, segundo
Libaneo (2004).
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conceitos cientificos, desenvolve também processos de pensamento e a reciproca também é
verdadeira. Sendo assim, ao assimilar o conhecimento teorico, assimila igualmente as
capacidades e habilidades referentes especificamente a esse conhecimento “(...), por exemplo,
em um tipo de atividade a crianca se apropria da capacidade da imaginacdo, em outro, da
capacidade de pensar teoricamente” (DAVYDOV, 1986, p. 57).

Os contetdos disciplinares desenvolvidos na escola definem, sobretudo, o tipo de
consciéncia e pensamento que os alunos formam no processo de assimilacdo dos
conhecimentos, praticas e atitudes. Nesse sentido, espera-se que as disciplinas escolares
proporcionem uma formagdo de maior nivel de consciéncia e do pensamento, tal como o
pensamento teodrico. Nesse sentido, “para superar a pedagogia tradicional empiricista, ¢
necessario introduzir o pensamento tedrico” (LIBANEO, 2004, p. 14). Tal pensamento resulta
do processo de revelagédo da esséncia e desenvolvimento dos objetos de conhecimento, o qual
ocorre mentalmente. A seguir é apresentada a distin¢do das particularidades essenciais da

experimentacao realizada mentalmente.

1) O objeto de conhecimento é colocado mentalmente em condicdes nas
quais sua esséncia pode ser revelada com especial determinacéo;

2) A coisa dada se converte em objeto das posteriores transformacfes
mentais;

3) No experimento dado se forma um sistema de conexdes mentais que
‘cabe’ ao dito objeto. Se a estrutura deste objeto pode ser representada
também como processo de abstracdo das propriedades do real, esse
terceiro momento também se converte, por esséncia, em um agregado
produtivo do objeto mentalmente representado; SO neste sistema
peculiar de conexfes se desentranha seu contetido (DAVYDOV, 1986,
p. 127-128).

Contudo, cumpre lembrar que o conceito surge como forma da atividade mental por
meio da qual se reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relacbes que, na
singularidade, expressa também a universalidade, ou seja, a esséncia do movimento do objeto
material. “Ter um conceito sobre o objeto significa saber reproduzir mentalmente seu
conteddo, construi-lo” (Ibidem, p. 128). Toda essa a¢é@o de construcédo e transformacdo mental
do objeto constitui-se na sua compreensdo, isto é, na descoberta de sua esséncia. Desse modo,
“expressar o objeto em forma de conceito, significa compreender sua esséncia” (Ibidem, p.
128).

A idealizacdo de objetos pode ocorrer tanto pelo objeto em si, como por modelos que
representam esse objeto. Shtoff (apud DAVYDOV, 1986) apresenta dois tipos de modelos: 0s

materiais e 0s mentais. Os modelos materiais podem ser de trés tipos: a) modelos que refletem
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as particularidades espaciais dos objetos (por exemplo, maquetes); b) modelos que tém
semelhanca fisica com o original (por exemplo, um modelo de uma represa); e ¢) modelos
matematicos e cibernéticos, que refletem as propriedades estruturais dos objetos. J& 0s
modelos mentais sdo de dois tipos: a) imagens iconograficas (desenhos, globo, grafico de
barras, etc.); e b) modelos semioticos (férmula da equacéo algébrica). Os modelos possuem
um carater demonstrativo e conjecturam a participacdo do pensamento, a aplicacdo dos
conhecimentos acumulados, sejam eles tedricos ou da experiéncia. Dessa forma, eles sdo uma
forma peculiar de abstragdo que pode representar as relacGes essenciais do objeto localizados
na ligacdo do que pode ser visualmente perceptivel e do que pode ser representado. Com isso,
pode-se considerar que 0os modelos e as representacdes constituem uma complexa atividade
cognitiva que inclui a construcdo mental e sensorial dos objetos. Assim, os modelos podem
ser, a0 mesmo tempo, produto e meio de realizacédo da atividade.

Davydov, fundamentado em Kant, considera que pensar significa representar, ou seja,
“ndo podemos imaginar uma linha sem traca-la mentalmente, ndo podemos imaginar um
circulo, sem descrevé-lo, ndo podemos representar as trés dimensdes do espaco sem tracar, a
partir de um ponto, trés linhas perpendiculares entre si” (DAVYDOV, 1986, p. 128).
Complementa ainda, que a descricdo mental nada mais é que a construcéo do objeto no plano
mental. Desse modo, h4 uma ligacdo entre o contetdo do conceito e o procedimento de sua
idealizacdo, considerando o processo de formacao do conceito como momento construtivo no
movimento mental de idealizacdo. Nesse contexto, “[0] homem utiliza uma ‘artimanha’:
descobre e recria as propriedades dos objetos por meio de suas relacdes e conexdes mutuas.”
(Ibidem, p. 129).

O processo mental de ascensdo do abstrato ao concreto corresponde a revelacdo do
conteddo especifico do conhecimento teorico e o procedimento a ele inerente de solucdo de
tarefas cognitivas e de formacdo de novos conhecimentos. A reproducdo tedrica do concreto
real como unidade desigual se realiza por meio da ascensao do abstrato ao concreto, ou seja,
inicialmente o concreto real é percebido sensorialmente, que é capaz de captar a totalidade do
objeto, a presenca de conexdes que no processo de conhecimento encaminha-se a
universalidade. Porém, apenas o carater sensorial ndo é capaz de estabelecer as peculiaridades
de tais conexdes. O pensamento tedrico é, portanto, responsavel por elaborar os dados da
contemplacdo (atividade sensorial) e da representacdo em forma de conceitos. A partir do
conceito pode-se reproduzir o sistema de conexdes internas que originam o concreto dado, ou
seja, pode-se descobrir sua esséncia.

Para reproduzir o concreto é necessaria uma abstracdo inicial inerente as
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caracteristicas do contetido dessas abstragdes, tais como: a) deve ter conexdes historicamente
simples, de modo que em seu desmembramento representem o concreto; b) devem estar
refletidas as contradigdes; e c) deve refletir ndo s6é a conexdo simples, mas também o
essencial do sistema estudado. Contudo, o abstrato e o concreto constituem momentos do
desmembramento do objeto, refletidos na consciéncia. Somente a partir da tomada de
consciéncia do desmembramento da realidade objetiva é que o individuo percebe as vias do
seu reflexo no pensamento baseado nas acbes de abstracdo e generalizagcdo que levam a
formacdo do conceito. A esséncia, portanto, é a conexao interna que determina todas as outras
especificidades particulares do todo.

O pensamento tedrico se realiza de duas formas substanciais: primeiramente, pela
analise dos dados reais e sua generalizacdo, separando-se a abstracdo substantiva, a qual
estabelece a esséncia do objeto concreto estudado e que se expressa no conceito; e, em
seguida, se realiza pela revelacdo das contradicdes e pela determinagdo do procedimento para
a sua solucdo pratica, que segue a partir da esséncia abstrata da relacdo do universal até a
unidade dos aspectos do todo, ou seja, o concreto. Nas palavras a seguir, Davydov sintetiza o

movimento de ascensdo do abstrato ao concreto.

Estas formas de pensamento (analitica e sintética) encontram-se em unidade
no processo de solucdo de tarefas cognitivas. Por exemplo, na mesma
ascensdo do abstrato ao concreto (sintese) ocorre permanentemente a analise,
em cujo 0 processo se separam as abstrag@es indispensaveis para o0 posterior
movimento do pensamento para o concreto (DAVYDOV, 1986, p. 147).

Dessa forma, a generalizacéo é alcangada por meio da analise da esséncia dos objetos
e dos fendmenos estudados. A abstracao e a generalizacdo encontram sua expressao, portanto,
através do conceito tedrico. E exatamente pelo seu contelido que o conceito aparece como
reflexo dos processos de desenvolvimento da relacdo entre o universal e o singular, da
esséncia e os fendmenos. Ja por sua forma, surge como procedimento da deducao do singular
a partir do universal como procedimento do movimento do pensamento do abstrato ao
concreto. Essa forma de organizacdo do pensamento oportuniza as pessoas a adquirirem 0s
meios universais historicamente formados de compreensdo das diversas areas da realidade.
Assim, ao dominar esses meios, o individuo pode entender de forma profunda suas
impressoes sobre os fendbmenos, fundamentadas na compreensdo da esséncia de uma ou outra
esfera da realidade.

A base do ensino desenvolvimental é seu contetdo e dele se originam os modelos de

organizacdo do ensino. O ensino realiza seu papel principal no desenvolvimento mental, por
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meio do contetdo do conhecimento a ser assimilado. Assim, o conteudo da atividade
académica € o conhecimento teodrico. Desse modo, na tarefa de compreensdo dos
conhecimentos, o0 objeto de estudo ndo é mais a realidade em que esta inserido, mas o objeto
de cognicao que se encontra mediatizado pela ciéncia como formac&o social, pela sua historia
e pela sua experiéncia. Pautado nessa ideia, Davydov considera que a atividade de estudos se
estrutura em correspondéncia com o procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto, ou
seja, por meio das abstracGes generalizaces e conceitos tedricos. Para o autor, todo conceito
cientifico é, ao mesmo tempo, uma constru¢cdo do pensamento e um reflexo do ser. Assim
sendo, no decorrer dos estudos, os alunos desenvolvem juntamente com a assimilacdo dos
conhecimentos tedricos, a consciéncia e o pensamento teérico. Nesse interim, desenvolve-se,
contudo, “(...) uma importante neuro-estrutura psicologica: as bases da consciéncia, 0
pensamento tedrico e as capacidades psiquicas a eles vinculadas (reflexdo, andlise,
planejamento).” (DAVYDOV, 1986, p. 168). O procedimento pratico para isso sdo as acoes
de aprendizagem, ou seja, através das atividades de abstracdo e generalizacdo, das tarefas
escolares, os alunos podem aprender a conduzir seus proprios processos cognitivos. As acoes
mentais requerem a resolucdo de tarefas cognitivas com base em problemas e é nesse sentido
que Davydov sugere que o método de resolucdo de problemas e o método de ensino com
pesquisa estdo diretamente ligados a construcdo do modo de pensar.

O alicerce do processo de Educacdo e ensino é a compreensdo, pelos alunos, dos
contetdos disciplinares. Cada componente curricular representa, de forma especifica, uma ou
outra forma superior da consciéncia social no processo de assimilagcdo do conhecimento. De
acordo com a Teoria do Ensino Desenvolvimental, a elaboragédo dos curriculos escolares deve
ser mais que uma selecdo de conteudos: deve ser uma compreensdo das particularidades de
sua estrutura como reflexo da realidade, isto é, “(...) a compreensdo da natureza da relacédo
entre o desenvolvimento mental dos alunos e o contedo de conhecimentos e habilidades
assimilados” (Ibidem, p. 184).

O conteudo das matérias pode contribuir na formacgdo do pensamento tedrico, usando
como bases a ldgica dialética e a teoria do conhecimento, além do apoio da psicologia. O
processo de ensino das disciplinas especificas favorecera o desenvolvimento da atividade de
estudo que, por conseguinte, forma o pensamento tedrico. Dessa maneira, 0 conteldo
concreto de uma disciplina escolar esta diretamente ligado a forma da consciéncia social que a
matéria representa. Assim, a medida que o curriculo de certa disciplina inclui o
desenvolvimento de habilidades correlacionadas com a assimilacdo dos conhecimentos, tais

habilidades devem estar presentes também nesse curriculo.
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O método de ensino € outro componente importante da matéria escolar, pois ele é
determinado pelo seu contetdo de maneira a nortear o modo de pensar, por exemplo, a partir
do geral para o particular ou vice-versa. Portanto, a base do ensino desenvolvimental € o
contetdo (conhecimento/pensamento teérico) e é a partir dele que se estruturam 0s
procedimentos de ensino. Assim sendo, cada area do conhecimento possui sua especificidade,
em que o aluno sai das aulas pensando, raciocinando, investigando e atuando como um modo
proprio de pensar daquela disciplina (LIBANEO, 2011).

Na subsecdo anterior foi abordado sobre o percurso teoérico-metodoldgico e
epistemoldgico da ciéncia geografica, a qual foi sistematizada dentro de uma tradicéo
cientifica. Desse modo, ela é capaz, por meio dos seus conceitos, de proporcionar habilidades
do pensamento, adquiridos no decorrer do processo de ensino, que levam o aluno a entender
sua realidade e nela poder agir para, simultaneamente, se desenvolver mentalmente. Por isso,
a formacdo dos conceitos geograficos pelos alunos deve “(...) reproduzir ou recriar o caminho
investigativo ja percorrido pelo pensamento cientifico, de modo que os alunos interiorizem
métodos e estratégias cognitivas para desenvolver seu proprio pensamento” (LIBANEO,
2015, p. 641).

Dessa forma, os principios logicos e o0s conceitos desenvolvidos pela ciéncia
geogréfica e suas formas de investigacdo sdo instrumentos de grande relevancia para o
processo de ensino dessa disciplina e, consequentemente, para a formacdo de um pensamento
especifico, que ¢ o geografico. “Pensar geograficamente ¢, assim, instrumentalizar
teoricamente o olhar, é deslindar por meio do uso dos seus conceitos e procedimentos a
aparente naturalidade dos arranjos espaciais, € identificar seus tracos essenciais” (LOPES,
2019, p. 14).

A proposta do Ensino Desenvolvimental de Davydov identifica e fundamenta
didaticamente a formacdo do pensamento geografico durante o ensino dos conceitos
geogréficos na escola. Toda essa discussdo fundamenta-se na subsecéo seguinte, que se refere

ao aprofundamento dessa forma especifica de pensar, considerando a teoria até aqui discutida.

2.2.2 Uma didatica da Geografia para a construcao do pensamento geogréafico na escola

O pensamento geogréafico se caracteriza por encaminhar a compreensao de diversos
atributos proprios do espaco geogréafico, tais como: escala, informacao geografica (trabalho de
campo, estatistica, cartografia), processos territoriais (fisicos e humanos), interacdo entre

sociedade e meio ambiente, paisagem, sistemas territoriais, mudancas globais,
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desenvolvimento sustentavel, interdependéncia, diversidade (GONZALEZ, 2016). Assim,
além dos componentes topoldgicos, este tipo de pensamento supde também a consideracdo da
dimensdo humana (social, econémica, politica e cultural), assim contribuindo para a
compreensdo dos fendmenos sobre os lugares, em outros lugares e consigo mesmo. Nesse
sentido, compreende-se que esse tipo de pensamento s6 € possivel de ser desenvolvido na
escola, tendo em vista que, para se compreender os fendmenos, € necessaria uma analise mais
profunda (tedrica) que supere a simplicidade da visualizacdo empirica.

O raciocinio se configura como uma das fun¢fes mentais que operam o pensamento
dos individuos. Para o desenvolvimento do pensamento geografico, é necessario 0
desenvolvimento de raciocinios especificos da Geografia, tais como: localizar, fazer
conexdes, ordenar 0s objetos, entre outros. Contudo, através do raciocinio geografico
desenvolvido nas aulas de Geografia, é possivel que se possa formar um tipo de pensamento
especifico, o qual pode permitir ao educando encaminhar suas a¢des no cotidiano de forma
consciente e com maior comprometimento social. Ressalta-se, ainda, que para o
desenvolvimento do raciocinio geografico, o pensamento e 0s raciocinios espaciais sdo
imprescindiveis. Portanto, entende-se que se trata de conceitos diferentes, mas que estdo
fortemente relacionados. Na citacdo abaixo, Silva, Ascen¢do e Valaddo apresentam uma

explicacdo para a diferencga entre 0s conceitos.

(...) O exercicio da percepcdo e locomocdo do espaco, a reorganizacdo dos
moveis de um quarto, o percorrer de um trajeto tendo como base as
informacgfes dadas por outra pessoa sdo acdes espaciais, as quais demandam
um pensamento que considere localizagdo, distancia, dire¢do. No entanto, tal
pensamento ndo se constitui, do nosso ponto de vista, um Raciocinio
Geografico. Este ultimo, de maior complexidade que o primeiro, pressupde e
exige acdes que articulem outros componentes para além de mera
localizacdo, distancia e dire¢do. O mesmo afirmamos em relacdo a criacdo
de imagens mentais, as quais sdo formadas sobre locais, figuras, objetos,
sistemas bioldgicos (respiracdo, digestdo, circulacdo). Ndo ha aqui, pois,
uma especificidade geogréafica, mas reconhecemos que tudo envolve um
Pensamento Espacial. A localizacdo cotidiana das pessoas, espacos, objetos é
uma acdo do senso comum, que ndo exige a operagcdo com instrumentos de
trabalho, conceitos, competéncias e aptiddes especificas da Geografia (...) .
N&o hé& Geografia nessas a¢des; h& sim deslocamentos, movimentos, ou seja,
substantivos que constituem o fazer geografico caso se associem a toda uma
ordem de pensamento decorrente de um conhecimento cientifico — a ciéncia
geogréfica (SILVA; ASCENCAO; VALADAO, 2017, p. 77-78).

Contudo, os autores concluem que todo raciocinio geografico é espacial, porém, que
somente o pensamento espacial ndo é suficiente para se analisar geograficamente os

fendbmenos. E com base nesta explicacio que se compreende que o tipo de pensamento
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desenvolvido a partir do raciocinio geografico vai além de pensar espacialmente, pois
necessita correlacionar os conceitos espaciais (topograficos) com os conhecimentos proprios
da Geografia, possibilitando assim o desenvolvimento do pensamento geogréafico.

Ainda com base em Silva, Ascencdo e Valaddo (2018, p. 74), “(...) através deste
exercicio intelectual — o Raciocinio Geografico — sdo produzidas compreensfes relativas a
espacialidade dos fenbmenos”. Para 0s autores, a andlise do espaco ocorre através das
perguntas “onde?”, “o que?” e “como?”, as quais poderao levar o aluno a compreender a
atuacio de certo fendmeno sobre o espaco e vice-versa. E sobre esse exercicio intelectual que
o raciocinio geogréafico permite a compreensdo da relacdo espago-fenémeno, a qual contribui
para o0 desenvolvimento do pensamento geografico. Segundo a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o raciocinio geografico aplica alguns principios para compreender 0s
aspectos da realidade, como “(...) a localizacdo e distribuicdo dos fatos e fendmenos na
superficie terrestre, o ordenamento territorial, as conexfes existentes entre componentes
fisico-naturais e agdes antropicas” (BRASIL, 2018, p. 359). Portanto, este documento norteia
os planejamentos e a pratica do professor, além de encaminhar a elaboracdo dos livros
didaticos — um dos recursos mais usados pelos professores nas aulas. A Figura 1, a seguir,

apresenta a descricdo dos principios do raciocinio geogréafico definidos pela BNCC.

Figura 1 — Quadro descritivo dos principios espaciais para o raciocinio geografico (BNCC)

‘ PRINCIPIO DESCRICAO

Analogia Um fenémeno geografico sempre € comparavel a outros. A
identificacdo das semelhancas entre fendmenos geogréficos é
o inicio da compreensao da unidade terrestre.

Conexao Um fenémeno geografico nunca acontece isoladamente, mas
sempre em interacd@o com outros fendmenos préximos ou
distantes.

Diferencia¢cdo* E a variacdo dos fenémenos de interesse da geografia pela

superficie terrestre (por exemplo, o clima), resultando na
diferenca entre areas.

Distribui¢cdo Exprime como os objetos se repartem pelo espaco.

Extensdo Espaco finito e continuo delimitado pela ocorréncia do
fenédmeno geografico.

Localizacdo Posicao particular de um objeto na superficie terrestre. A
localizacdo pode ser absoluta (definida por um sistema de
coordenadas geograficas) ou relativa (expressa por meio de
relagdes espaciais topoldgicas ou por interagdes espaciais).

Ordem** Qrdem ou arranjo espacial é o principio geogréafico de maior
complexidade. Refere-se ac modo de estruturacdo do espaco
de acordo com as regras da propria sociedade que o produziu.

Fontes: FERNANDES, José Alberto Rio; TRIGAL, Lourenzo Lopez; SPOSITO, Eliseu Savério. Dicionario de Geografia
aplicada. Porto: Porto Editora, 2016.

* MOREIRA, Ruy. A diferenca e a geografia: o ardil da identidade e a representacéo da diferenca na geografia
GEOgraphia, Rio de Janeiro, ano 1, n. 1, p. 41-58, 1999.

** MOREIRA, Ruy. Repensando a Geografia. In: SANTOS, Milton (Org.). Noves rumos da Geografia brasileira
S&o Paulo: Hucitec, 1982, p. 35-49

Fonte: Brasil (2018, p. 360).
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Richter e Moraes (2020) consideram a relevancia dos principios descritos no quadro
acima, pois a partir deles é possivel realizar o exercicio da espacialidade para a analise
geogréfica. Segundo o0s autores, “esses elementos acabam por caracterizar as agdes de
raciocinio que sdo proprios da Geografia e que necessitam, muitas vezes, de auxilio de
linguagens especificas para contribuir no entendimento dos conteudos” (RICHTER;
MORAES, 2020, p. 15).

Percebe-se que alguns desses elementos destacam-se no processo de raciocinio
espacial, mas que sdo essenciais para o raciocinio geografico. E importante ressaltar que o
pensamento espacial € uma forma de pensamento bastante abrangente, mas nao é exclusiva da
Geografia, embora seja de grande relevancia para as analises geogréaficas. A citacdo abaixo

justifica sua importancia a Geografia:

Pensamento e raciocinio espaciais sdo comuns a maior parte dos dominios
do conhecimento. Eles sdo centrais a Geografia e a outras geociéncias e sao
importantes a outros dominios onde a base de dados geoespaciais sdo
comuns, indo da astronomia a zoologia (MARSH; BATTERSBY, 2008 apud
DUARTE, 2016, p. 115).

E importante lembrar que para estas definicdes estabelecidas tanto por Duarte (2016),
quanto por Gonzales (2016) fundamentam-se no relatério do National Recearch Council -
NRC (2006), denominado Learning to Spatial Thinking (Aprendendo com o Pensamento
Espacial). Esse relatorio aborda que o desenvolvimento do pensamento espacial pode ocorrer
através dos processos de aquisi¢do de: conceitos espaciais (sistemas de coordenadas, natureza
tridimensional do espaco, distancia, direcdo etc.); formas de representacdo (visualizacao,
orientacdo espacial, mapa, figura, graficos etc.); e, processos de raciocinio do espaco
(distancia, direcdo, limite, conectividade). O desenvolvimento do pensamento espacial
permite desenvolver habilidades espaciais (visualizacdo espacial, orientacdo espacial e
relacGes espaciais). Ainda com base no relatorio, Gonzéales considera que as relacdes espaciais
constituem a categoria mais importante, pois é atravées desta que se desenvolvem 0s processos
cognitivos espaciais, tais como: “reconhecer distribuicdes espaciais, identificar padrdes de
organizacdo no espaco e hierarquias espaciais, estabelecer associacOes e correlagfes entre

fendmenos que possuem uma determinada distribuicio espacial, etc” 8 (GONZALES, 2016, p.

8 Traducdo livre de: “(...) reconocer distribuiciones espaciales, identificar patrones de organizacién em el espacio
y jerarquias espaciales, estabelecer asociaciones y correlaciones entre fendmenos que tienen una determinada
distribuicion espacial, etc.” (GONZALES, 2016, p. 14).
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14).

Gonzalez (2016) define que o pensamento geografico se fundamenta tanto nas relacdes
topoldgicas e atributos proprios da analise espacial como no enfoque da Geografia como
disciplina cientifica, que permite aprender um conhecimento sistematizado, ou seja, 0
conhecimento geogréafico. Desse modo compreende-se que o pensamento geografico ocorre
por meio da construcdo de conceitos. Nesse ambito, paisagem, espaco, territorio, regido e
lugar sdo as categorias que fundamentam o discurso geografico, sobre as quais 0s principios
I6gicos de conotacdo cartografica sdo imprescindiveis para entendé-las. Portanto, o
desenvolvimento do pensamento geografico estd pautado nas categorias e conceitos
geograficos e nas habilidades espaciais, confirmando assim a relevancia do processo de
raciocinio espacial e raciocinio geografico para se pensar a realidade através do olhar
geogréfico.

O raciocinio é um mecanismo indispensavel e fundamental para a estruturacdo do
pensamento, ou seja, pensar racionalmente € pensar de forma organizada e esclarecida por
meio de processos l6gicos em busca de respostas a problemas encontrados na realidade vivida
no meio sociocultural. Uma pessoa que raciocina usa os varios fatos envolvidos em uma
questdo especifica e tenta compreender de forma logica e encontrar uma solugdo para o
problema. A esse respeito, Coppati (2019) corrobora afirmando que o pensamento geografico
auxilia na construcdo de ideias, reflexGes e teorizagbes sobre o homem e suas relacbes
espaciais, as quais correspondem as acOes e transformacg6es do espaco que ocorrem de forma
comunitaria. Portanto, a construcdo de ideias, reflexdes e teorizagbes ndo se desenvolve
empiricamente em contato direto com os fendmenos. Tais reflexdes e teorizages ocorrem
principalmente na escola, através do desenvolvimento do pensamento tedrico, sob a
orientacdo do professor, porém, é valido lembrar que o conhecimento empirico é o ponto de
partida para o desenvolvimento do conhecimento tedrico da mesma realidade. Desse modo,
acredita-se que a Teoria do Ensino Desenvolvimental possa fundamentar didaticamente o
método geografico como forma de contribuir para a realizacdo da aula expositiva de
Geografia que tenha como objetivo o desenvolvimento do pensamento geografico.

A Teoria do Ensino Desenvolvimental discutida na subsecdo anterior pode ser
considerada como uma das bases fundamentais para a didatica da Geografia, pois pode
oferecer o que é primordial ao ensino e, a0 mesmo tempo, respeitar as particularidades
epistemoldgicas e metodoldgicas da ciéncia, demonstrando a relevancia de considerar a
relacdo entre a didatica e a epistemologia das disciplinas escolares ao fazer uma ligacao entre

a didatica e a logica cientifica da disciplina — que, nesse caso, trata-se da Geografia.
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Davydov baseou sua teoria principalmente na critica a limitagdo de um ensino
fundamentado na formacdo de um pensamento meramente descritivo e classificatério. Em
vista disso, sugere que o pensamento teorico-cientifico caracteriza-se como uma forma
importante de ensinar, a qual recorre a0 método de ascensdo do abstrato ao concreto e da
dialética, que busca desvelar a esséncia, a origem e o desenvolvimento dos objetos de
conhecimento como caminho para a construgdo dos conceitos. Assim sendo, ao tempo que
constrdi conceitos, também desenvolve procedimentos I6gicos do pensamento que, a partir da
generalizacdo, podem ser aplicados em diversas areas do processo de aprendizagem.

Sobre isso, Libaneo (2009, p. 03) enfatiza que “por meio das a¢cBes mentais que se
formam nos estudos dos contetdos, a partir do conceito tedrico geral do contetdo, véo
desenvolvendo competéncias e habilidades de aprender por si mesmos, ou seja, a pensar’.
Assim, ensinar com o objetivo de desenvolver o pensamento tedrico-cientifico cria a
necessidade de que os alunos participarem efetivamente da atividade de aprendizagem, pois o
objetivo principal dessa atividade é o desenvolvimento mental do estudante. Seguindo esta
perspectiva, fica claro que o contetdo da atividade de aprendizagem é o conhecimento
teorico-cientifico, e que este vem a ser o resultado da relacdo entre os contedos e as agdes
mentais correspondentes. A vista disso, é importante considerar a epistemologia da ciéncia
(nesse caso, a geogréfica), seus métodos de investigacdo e a formacdo de seus conteddos
presentes historicamente na sociedade e na atividade de aprendizagem.

Como ja afirmado anteriormente, a Geografia possui um modo especifico de ver a
realidade, que é a partir da espacialidade, ou seja, no mundo real os objetos se colocam de
forma dispersa e heterogénea. Porém, por meio do olhar geografico é possivel fazer uma
analise da organizacdo desses objetos, considerando uma ordem especifica que, segundo
Gomes (2009), ¢ direcionada pelo tipo de pergunta que se faz ao fendmeno que esta sendo
analisado. Todavia, para que esta analise tenha um carater mais profundo, é necessario que 0s
objetos sejam percebidos além da sua aparéncia, sendo fundamental que se assimilem os
processos que geram essa ordem, que é a sua esséncia.

Desse modo, € possivel superar o conhecimento empirico e descritivo dos espacos em
direcdo a um conhecimento teorico cientifico. Este ultimo, segundo Davidov (1986), tem o
papel de desenvolvimento da mente humana, em que ocorre de forma aberta e se torna objeto
de discussdo, da analise consciente, orientada a objetivos idealizados por parte da sociedade.
Para o autor supramencionado, ndo se trata apenas de absorver um conhecimento em
especifico, mas que o desenvolvimento do conhecimento tedrico é também o

desenvolvimento do pensamento do sujeito, que ocorre ao se desvelar a esséncia dos objetos.
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Dessa forma, ha um processo mental que se inicia a partir da percepcéo do objeto concreto de
forma sensorial, passa pelo abstrato imaginavel e, em seguida, volta ao concreto, porém, em
forma de concreto pensado (conceito). O processo de desenvolvimento do pensamento
tedrico, tal como descrito previamente, ocorre mediado por aces didaticas do professor
durante as aulas, e estas, fundamentadas pelo arcabougo tedrico e metodoldgico da ciéncia
Geogréfica, definindo assim a didatica da disciplina.

Com base no desenvolvimento tedrico da ciéncia geografica, pode-se perceber na
discussdo realizada na secdo 2.1 deste capitulo que a Geografia possui um “corpus tedrico”
(SPOSITO, 2004) que foi definido ao longo do seu processo de sistematizagdo. Esse
arcabouco tedrico é composto por conceitos e categorias (espaco, regido, paisagem, territorio,
lugar, sociedade, natureza, rede, entre outros), que historicamente se sobressaem em
momentos distintos de acordo com 0 movimento que ocorre na realidade.

O destaque aos conceitos estd relacionado a sua funcdo no processo de analise do
fendmeno e, por isso, o tipo de método que se usa para encaminhar essa analise tem grande
influéncia em como o sujeito percebe a espacialidade. Moreira (2017) apresenta um exemplo
desse movimento: o autor ressalta que em 1950 a realidade era vista a partir de uma paisagem
quase que estatica — nesse caso, a categoria regido era quem pautava a leitura geografica. “A
regido é a forma de organizacdo do espaco que tem como caracteristica principal a
demarcagdo territorial como limites rigorosamente precisos” (MOREIRA, 2017, p. 158).
Nesse cenario, com o desenvolvimento das industrias, meios de transporte e comunicacao,
houve uma aceleracdo na movimentacdo de objetos e pessoas em diversas escalas, assim
nascendo a globalizacéo e, com ela, a sociedade em rede. A caracteristica dessa sociedade é a
mobilidade territorial.

Cumpre deixar claro que a questdo aqui nao é a sobreposi¢cdo de um conceito ao outro,
mas qual ou quais deles melhor encaminham o olhar sobre a espacialidade, de acordo com o
método utilizado naquele periodo. Dessa forma, compreende-se que, para a assimilagdo dos
conhecimentos de Geografia, sdo necessarios elementos especificos da ciéncia que sdo de
grande relevancia: o arcabouco tedrico (categorias, conceitos e principios logicos da
geografia) e 0 método geografico. Além dos elementos especificos, pode-se elencar também a
linguagem como elemento importante, pois é através dela que se revelam os elementos
anteriores.

Estes elementos séo a base fundamental para o ensino de Geografia na escola. O
ensino desse conhecimento, segundo Cavalcanti (2019, p. 82), constitui-se em “(...)

instrumentos simbolicos a serem acionados na relacdo/mediagdo do sujeito com o mundo”. A
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autora considera que ha uma espacialidade que deve ser reconhecida e analisada. Logo, 0
“objetivo é ensinar por meio dos contetidos, um modo de pensar a realidade, um pensamento
tedrico-conceitual sobre essa realidade” (CAVALCANTI, 2019, p. 82). Nesse sentido, os
conceitos e categorias da ciéncia geogréafica sdo apresentados aos alunos em forma de
conteudos que fardo o papel de mediar a esséncia dos fenémenos da vida real com a formacéo
do pensamento desses alunos sobre esta, ou seja, por meio da imaginacéo, analises, reflexdes,
raciocinios, entre outras fun¢bes mentais, 0s alunos podem ser capazes de desenvolver uma
forma de pensar o mundo a partir da espacialidade, a qual denomina-se de pensamento
geografico.

A Teoria do Ensino Desenvolvimental discutida anteriormente define que o0s
conteldos desenvolvidos na escola encaminham para a formacdo da consciéncia e do
pensamento durante o processo de assimilacdo dos contetdos, pois, além dos conhecimentos,
estdo desenvolvendo também préticas e atitudes. Através da assimilacdo dos contetdos de
Geografia, o aluno consegue elevar o nivel de conhecimento dos fenémenos do mundo real,
passando a ver a realidade de forma ordenada e assim tendo a possibilidade de desvelar as
conexdes entre 0s elementos, as quais ndo sao possiveis perceber empiricamente. Ademais, o
aprendente podera perceber o que determina tal ordem.

Desse modo, Davydov (1986) sugere em sua teoria que a formacgdo do pensamento
tedrico ocorra pelo procedimento da “ascensdo do abstrato ao concreto”. O autor afirma que,
inicialmente, o concreto real aparece de forma sensorial, de modo que seja possivel captar o
objeto em sua totalidade. A partir dessa contemplacdo, o objeto passa a ser representado
abstratamente através de caracteristicas proprias ao objeto: conexdo historicamente simples,
de forma que represente o concreto; o conteddo deve ser levado a contradicdo
(desmembramento); e o conteddo deve refletir o essencial do sistema, de modo que a unidade
de cada parte dele integre-o em sua totalidade. Assim, a funcdo do pensamento teérico
consiste em reproduzir o sistema de conexdes internas que desvelam a esséncia do objeto em
forma de concreto-real.

Usando como apoio a Teoria do Ensino Desenvolvimental e a formacdo do
pensamento tedrico, aqui sera considerada a ideia de representacdo de mundo em Geografia
desenvolvida por Moreira (2011), também ja apresentada anteriormente. Considera-se que €
possivel associar a forma de ver e pensar o mundo desenvolvido por este autor com a
formacdo do pensamento tedrico de Davydov (1986). Usando as categorias geograficas,
Moreira afirma que a Geografia representa 0 mundo ao relacionar imagem e fala por meio da

categoria paisagem. Para produzir essa forma de representacdo, o autor concebe o mundo
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COmMo espaco, ou seja, 0 espaco geografico como categoria de andlise. Porém, para essa

transicao, é necessario mobilizar uma categoria intermediaria, que € o territério.

E sob esse prisma que sempre vém a tona do realce os valores da paisagem, a
categoria por exceléncia do discurso empirico, e do espago, a categoria de
leitura analitica do modo ser-estar sensorio daquela. Delas vém as categorias
da regido e lugar, as formas do recortado paisagistico-espacial concreto do
territorio (MOREIRA, 2014, p. 168-169).

Desse modo, conforme o autor supracitado, “ver e pensar” é como se pode resumir o
método em Geografia. A analise de dado objeto/fato/fendmeno se inicia com a descri¢do do
visivel da paisagem (campo sensivel) para a compreensdo da estrutura invisivel do espaco
(campo intelectivo), e esse processo € mediado pela categoria territorio, a qual leva ao
desvelamento das caracteristicas mais especificas (recorte, relagdes e conexdes). Nesse
sentido, o espaco volta a representar a paisagem antes descrita, porém, com a superacdo da
descricéo aparente para a revelagdo de sua esséncia.

Contudo, associa-se que o método apresentado por Moreira (2014) se assemelha a
forma como Davydov (1986) encaminha a formacgdo do pensamento tedrico conforme descrito
acima. Nesse sentido, compreende-se que o método geografico apresentado por Moreira
(2014) contribui para a formacdo do pensamento geografico. Para este autor, a escola possui
um papel bastante relevante na apreensdo das propriedades especificas do olhar geografico,
pois ao aliar categorias, conceitos e principios logicos da Geografia, através dos contetudos
escolares com uma estrutura metodoldgica, contribui para uma atitude de consciéncia perante
aos acontecimentos do mundo.

O processo de formacdo dos conceitos na atividade de aprendizagem, baseado na
teoria desenvolvida por Davydov (1986), fortalece a ideia de desenvolvimento dos
conhecimentos geograficos a partir da construcdo de conceitos proprios dessa ciéncia.
Cavalcanti (2013b) afirma que a producdo dos conhecimentos geograficos adquiridos na
escola ocorre a partir da mediagdo dos conteudos geograficos que “(...) uma vez apreendidos,
propiciam elementos para o desenvolvimento do pensamento dos alunos no sentido de
construir conhecimentos, que extrapolam a experiéncia, o imediato e o visivel, e é capaz de
estabelecer relacbes e conexdes entre diferentes aspectos e manifestacbes do real”
(CAVALCANTI, 2013b, p. 57). Desse modo, os alunos séo levados a pensarem por um modo
especifico, a partir da formacéo de conceitos, sendo que, para isso, € necessario o estimulo de
diversas fun¢des mentais e raciocinios proprios da logica do pensamento geografico.

Outrossim, Cavalcanti (2013a) aponta que a Geografia escolar deve apresentar
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aspectos de diferentes lugares aos alunos a partir de diferentes sistematizagdes, de modo a
compreender o mundo de forma particular. Assim, esta autora reconhece a necessidade da
Geografia apresentar algumas questdes aos sujeitos: “A partir de interrogacdes ao objeto (fato,
fendmeno, processo): onde? Por que nesse lugar? Como é esse lugar? Ou seja, refere-se a
localizagdo e ao movimento que d& sentido a essa localizagdo” (CAVALCANTI, 20133, p.
380).

Assim sendo, a Geografia cria uma forma autdnoma de analisar os fendmenos, com
seu préprio plano de questdes, ou seja, delimita o seu dominio epistemolégico como
disciplina. Questbes como essas encaminham o raciocinio do aluno proporcionando a ele
formular seu proprio pensamento a respeito dos fendmenos. Esse processo somente é possivel
de ocorrer na escola se mediado pelos conceitos/conteudos e estratégias elaboradas pelo
professor. Em vista disso, € necessario relembrar que, para Davydov, as acGes mentais
necessitam de tarefas cognitivas com base em problemas, assim fortalecendo a ideia que a
busca pela resolucdo dos problemas ou questionamentos leva os alunos a assimilarem os
conteddos e, a0 mesmo tempo, a desenvolverem-se mentalmente. Isso porque, ao utilizar o
método de formulacdo do pensamento teorico, € preciso usar as fungGes mentais, como:
imaginacdo, memoria, raciocinio, analise, reflexdo, entre outras. Uma vez desenvolvidas essas
habilidades, o aluno seria capaz de resolver outros problemas ou analisar outros fenémenos de
forma auténoma.

Para pensar a realidade a partir da Geografia € necessario considerar principios
norteadores e conceitos elementares. Os principios norteadores sdo os principios légicos da
Geografia, os quais sdo possiveis de serem trabalhados na escola como fundamentos
estruturantes dos conceitos/contetidos que medeiam o processo de formacdo do pensamento.
Como ja mencionado, tais principios constituem a base fundamental dos conceitos
elementares no processo de abstracdo paisagem-espaco. Os principios ldgicos sdo:
localizagéo, distribuicdo, conectividade, distancia, limite e escala. Segundo Moreira (2014),
tais principios sdo de conotacdo cartografica® e possuem grande relevancia ao discurso
geografico enquanto uma das linguagens adotadas pela Geografia.

Estes principios contribuem para a resolucéo da primeira pergunta geogréafica apontada
por Cavalcanti — “onde?” — a qual objetiva, principalmente, localizar o objeto/fato/fenémeno
no espaco. Segundo Moreira, para perceber um fendmeno a partir da dimensdo geografica é

necessario, primeiramente, “(...) localizar, distribuir, conectar, medir a distancia, delimitar a

9 Na proxima segdo deste trabalho sera feita uma discussdo mais aprofundada sobre a linguagem cartografica e
sua relagdo com o ensino de Geografia, a aula expositiva e 0 pensamento geografico.



55

extensdo e verificar a escala de sua manifestacdo na paisagem” (MOREIRA, 2011, p. 116-
117). Quando esses principios sdo aplicados para a leitura do territdrio, inicia-se 0 processo de
analise da passagem da sensibilidade para a inteleccdo, ou seja, com o recorte territorial &
possivel conhecer as conexdes e 0s processos que caracterizam tal fendbmeno especificamente
neste lugar, e assim conceber o espago, que é a forma organizada de ver a paisagem além da
sua aparéncia.

Nesse sentido compreende-se que paisagem, territdrio e espaco sdo as categorias de
base no método geogréfico, no entanto, a medida que os principios I6gicos se manifestam em
cada uma delas, originam novas subcategorias. Ao se manifestarem no territorio, originam as
no¢Oes de regido, lugar e rede; e ao se manifestarem na paisagem, 0s principios aparecem na

forma de arranjo e configuracdo, conforme é possivel perceber no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Categorias e subcategorias da representacdo e do conceito de mundo na Geografia

CATEGORIAS CATEGORIAS DE CATEGORIAS
Espaco Localizacéo, distribuicdo, distancia, extensdo, posicao, escala
Territorio Regido, lugar, rede
Paisagem Arranjo, configuracgao

Fonte: Moreira (2011, p. 117).

Os principios logicos trazem a tona os conceitos e categorias que fundamentam o
discurso geogréafico e que na escola se fazem presentes através dos contetudos definidos nos
documentos oficiais e nos livros didaticos. Porém, a forma como esses conteudos sao
trabalhados nas aulas de Geografia interfere no processo de assimilagdo pelos alunos,
considerando que o processo de ensino trata-se da construcdo de raciocinios que contribuam
para que os alunos formulem o pensamento tedrico. Por isso, tais conteldos se tornam
mediadores da realidade no pensamento dos estudantes e ndo somente material de transmissdo
e memorizagdo. “O professor transmissor de contetdos ndo favorece uma aprendizagem
solida porque o contetdo que ele passa ndo se transforma em meio de atividade subjetiva do
aluno. Ou seja, 0 aluno ndo da conta de explicar uma ideia, uma definigdo com suas proprias
palavras” (LIBANEO, 2009, p. 1).

Desse modo, nos tempos atuais, considera-se de maior relevancia as metodologias que
propdem aos alunos desenvolver competéncias e habilidades que possam operar seu proprio
pensamento. A segunda e a terceira questdo geografica proposta por Cavalcanti (2013a): “Por

que nesse lugar?” e “Como ¢é esse lugar?” podem encaminhar o trabalho com os contetidos
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geogréficos nas aulas. Tal investigacdo contribui com o propdsito de fazer com que esses
estudantes, ao desvelarem a esséncia dos fendbmenos, possam agir mais conscientemente
diante da realidade. Dessa maneira, contribui para que conhecam principalmente as
caracteristicas e as causas da trama locacional dos fendmenos no espaco geogréfico e seus
efeitos em diversas escalas.

Em momentos anteriores desta escrita, ja foram mencionados os conceitos que formam
0 arcabouco teodrico da ciéncia geografica, os quais estruturam os contetdos da Geografia
escolar. Segundo Callai (2013, p. 56), “na Geografia ha um conjunto de conceitos que
formam a base dos conteudos especificos e se constituem ferramentas intelectuais para fazer a
analise geogréafica”. Seguindo esse pensamento, Cavalcanti (2008) considera que 0s conceitos
elementares sdo aqueles estruturadores do espaco geografico e que se configuram como
categorias de analise: natureza, paisagem, lugar, regido, territdrio e ambiente. No entanto, ha
outros conceitos para compreender espacos especificos como cidade, campo, identidade
cultural, segregacdo espacial, entre outros que fundamentam o discurso autdbnomo da

Geografia no desenvolvimento do pensamento geografico.

O desenvolvimento de um modo de pensar geografico mais amplo e abstrato
requer, portanto, a formacdo de conceitos pelos alunos. O trabalho de
transformar o conteido geografico em ferramenta do pensamento dos alunos
implica a busca de significados e sentidos dados por eles aos diversos temas
abordados em sala de aula, considerando sua experiéncia vivida; implica
também com a busca da generalizacdo dos conceitos e dos sistemas
conceituais; e implica, além disso, trabalhar com outras dimensfes da
formagdo humana, como a emocional e a social, e ndo somente a cognitiva e
racional (CAVALCANTI, 2008, p. 49).

Na escola, o processo de ensino e aprendizagem em Geografia ocorre prioritariamente
a partir da construgdo dos conceitos, como afirmam Callai e Cavalcanti. No entanto, nas
aulas, o professor ndo trabalha com o fenbmeno em si, mas com a ideia que se forma sobre
esse fenbmeno, sendo esse o campo sensivel que levara aos alunos a perceberem as
caracteristicas visiveis desse fendmeno sobre o espaco (conceito de paisagem). O processo de
assimilacdo do conceito ocorre justamente a partir dessas primeiras percepgdes que levam os
alunos a criarem imagens em suas mentes. A partir do momento que essas imagens ganham
sentido e significado (territorio, regido, lugar — recorte no espacgo), passa-se para 0 campo
intelectivo, no qual ocorrerdo os processos de raciocinio (comparacéo, diferenciacao, analise,
conexBes, memoria, entre outros) produzindo, assim, o conceito (espaco geografico — espago

das relacGes).



57

Na Figura 2, a seguir, apresenta-se de forma geral como se concebe o conceito de

espaco a partir do método geogréfico.

Figura 2 — Conceitos estruturantes do pensamento geografico

CAMPO SENSIVEL - VISIVEL

Aparéncia (formas)

PAISAGEM TERC > ESPACO

(REGIAO E LUGAR)

i

Relag¢bes, Conexdes,
redes...

Esséncia (conteltdo)

CAMPO INTELECTIVO - PENSAMENTO

Fonte: Adaptado de Moreira (2011).

O processo representado na Figura 2 segue a ideia da formacao do pensamento tedrico
na Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov, ou seja, a ascensdao do abstrato ao
concreto. Para este autor, inicialmente, analise e sintese encontram-se em unidade, ou seja,
durante a ascensdo do abstrato ao concreto (sintese) também ocorrem processos de analise que
separam abstracfes importantes no movimento do pensamento concreto. Contudo, por meio
da andlise é possivel conceber a esséncia dos objetos ou fenbmenos alcancando a
generalizagéo.

Segundo Libaneo (2004, p. 16), “o que se constata nestes principios €, obviamente,
uma clara alusdo ao movimento que vai do geral para o particular, encetado pelo pensamento
conforme a logica dialética e uma similaridade com o método genérico”. Conforme afirma
este autor, o processo de analise na construcdo do conceito parte do geral (fenémeno em sua
totalidade) para o particular (reducdo do fenbmeno), para entdo conceber a singularidade de
sua base universal. Ao aplicar o processo de generalizacdo no método geografico presente na
Figura 2, pode-se perceber que a paisagem representa o real em sua totalidade e que a
mediacdo do territério (regido ou lugar) significa o recorte espacial para a analise do

fendmeno. E através deste recorte que se torna possivel conceber o efeito do fenémeno
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através das relacGes, conexdes e processos. Desse modo, é possivel estabelecer uma ordem
espacial que esta intimamente relacionada a sua totalidade, elevando o concreto (paisagem)
inicialmente dado a um concreto pensado (conceito). Com isso, a paisagem passa a ser vista
pela sua configuracdo e pelo conjunto das formas, ou seja, 0s arranjos espaciais. Sobre esse

movimento dialético, Santos afirma que:

O movimento dialético entre forma e contelido, a que o espago, soma dos
dois, preside, é, igualmente, o movimento dialético do todo social,
apreendido na e através da realidade geogréafica. Cada localizacdo €, pois,
um momento do imenso movimento do mundo, apreendido em um ponto
geografico, um lugar. Por isso mesmo, cada lugar estd sempre mudando de
significagdo, gragas ao movimento social (SANTOS, 1985, p.13).

A idealizacdo dos objetos e fendmenos pode ocorrer tanto pela observacdo direta do
objeto dado, como por modelos que possam representa-los, segundo Davydov (1986). As
representacfes cartograficas sdo modelos que refletem as particularidades espaciais dos
objetos e fendbmenos. Para este autor, os modelos sdo capazes de demonstrar caracteristicas do
real, portanto, participam do pensamento, seja na verificacdo de conhecimentos tedricos ou
das experiéncias que foram acumuladas no decorrer da atividade escolar. Dito em outras
palavras, os conceitos sdo a forma histérico-social dos fenédmenos pelo ponto de vista da
Geografia e 0s modelos podem representar esses conceitos. Assim, 0os modelos sdo meios de
ascensdo do abstrato ao concreto.

Contudo, considera-se que, para desenvolver tal pensamento, sdo0 necessarias
operacdes mentais realizadas pelo aluno entre as informagdes adquiridas no meio cultural e o
conhecimento especifico da Geografia, mediado pelas categorias e conceitos. Cavalcanti
(2013a, p. 388) aponta que “(...) 0S conceitos sdo, assim, ferramentas culturais que
representam mentalmente um objeto; sdo conhecimentos que generalizam as experiéncias, que
permitem fazer deducbes particulares, de situagOes concretas; sdéo modos de operar 0
pensamento”. A partir do momento que tomam consciéncia sobre os novos conceitos
construidos através dos raciocinios elaborados durante as aulas, os alunos serdo capazes de
visualizar as relagcbes que determinam os padrdes de organizacdo espacial, fazendo uma
leitura mais critica da realidade mediante os problemas socioespaciais. Desse modo, acredita-
se que, ao desenvolver o pensamento geografico nas aulas de Geografia, o aluno passa a ter
mais uma possibilidade de ver o mundo e de pensar sobre suas relagdes e responsabilidades

sobre este espaco.
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2.3 Do método ao discurso geografico na aula expositiva de Geografia

O ensino de Geografia na escola oportuniza ao aluno mais uma forma de pensar o
mundo em que vive ao compreender os fendmenos através da espacialidade para, assim,
constituir-se como sujeito integrante dessas relagdes socioespaciais. Callai afirma que o ponto
central da educacdo geografica é “(...) ensinar para a vida, para saber e entender que o que
acontece nos lugares em que ele vive € parte de um mundo globalizado, da mesma forma que
as guerras, as lutas, os embates que acontecem mundo afora, mesmo que sejam distantes”
(CALLAL, 2012, p. 74).

Neste sentido, compreende-se que € necessario que o aluno saiba da importancia de
aprender Geografia, que o ensino desta disciplina encaminha-se para além do acimulo de
informacbes e conteudos, e que ha uma relacdo direta entre os conteldos (categorias e
conceitos) e os objetos e fendbmenos da realidade, da mais proxima a mais distante. Assim, a
aula de Geografia configura-se como espaco/tempo para trabalhar a realidade sobre a
perspectiva da espacialidade de modo que o aluno se perceba como integrante desta, e que
entenda que suas ac¢Oes podem tanto ser influenciadas quanto influenciar tal realidade.

A autora supracitada usa o termo educacdo geografica, considerando que ela remete a

uma construcdo mais abrangente dos conhecimentos, pois

(...) fazer a educacdo geogréfica para além de simplesmente ensinar ou tratar
de contetidos da disciplina é a possibilidade de dar sentido mais significativo
para esses temas, incorporando a subjetividade dos sujeitos e levando-os a
pensar sobre o espago em que vivem, seja ele concreto e proximo, seja
distante, que diz respeito a sua vida da mesma forma que o que esta perto de
si (CALLAI, 2012, p. 75).

Nesse interim, Rego e Costella (2019, p. 7) fazem o seguinte questionamento: “(...) 0
gue podera acontecer se a poténcia de outra educacdo aflorar no ensino e, em vez da nocao de
ensinar Geografia, tornar-se hegemonica a nocao de educar-se por meio da Geografia?”. Os
autores discutem que a educacdo geografica se concebe na préaxis educativa considerando a
problematiza¢do do mundo em que o aluno vive; assim, ele passa a observar a realidade em
busca de respostas as suas proprias questdes e, desse modo, o conteldo deixa de ser o fim e
passa a estar a servico dos objetivos de aprendizagem.

No entanto, considera-se que a transfiguracdo do ensino de Geografia para a educacédo
geografica institui-se como um desafio que deve partir das defini¢cbes de concepces teorico-

metodologicas. Estas, por sua vez, tendem a direcionar a pratica do professor, visando a
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realiza-la de forma mais consciente, embasadas pelos métodos e teorias que fundamentam a
ciéncia geografica. Em outras palavras, é necessario que os professores da Educacdo Bésica
tenham consciéncia de que, para ensinar e aprender, existem métodos que encaminham as
formas de pensar e que sdo eles que estruturam o processo de aprendizagem no que diz
respeito & forma e ao contetdo. Portanto, ensinar Geografia, no sentido de transferir
informacdes e conteudos, ou educar por meio da Geografia, visando ao desenvolvimento de
uma forma de pensar mais autdnoma, consiste em uma escolha de encaminhamento da préatica
docente. Ensinar Geografia conduz para um determinado fim e ensinar por meio da Geografia
pode possibilitar a resolucéo de situag6es no cotidiano dentro e fora da escola.

A forma como a aula expositiva é desenvolvida demonstra claramente as escolhas
tedrico-metodologicas que pautam a pratica dos professores de Geografia. Em pesquisa
anterior realizada durante o curso de mestrado'?, investigou-se sobre como os professores de
Geografia do Ensino Médio da rede estadual de ensino em Teresina — Pl desenvolviam suas
aulas expositivas e de que forma o discurso!! construido por eles contribuia para a
compreensdo dos conteudos desta disciplina. Nessa pesquisa, as observages ocorreram com
base nos modelos de sequéncias didaticas propostos por Libaneo (1994), Zabala (1998) e
Cavalcanti (2013a), considerando trés etapas principais: aspectos introdutérios, as sequéncias
de desenvolvimento e os procedimentos de finalizagdo da aula expositiva de Geografia. Na
Figura 3, a seguir, € apresentado o resumo de como essas etapas ocorreram nas aulas
observadas. De forma geral, verificou-se que a pratica dos professores pesquisados era
marcada por um carater predominantemente transmissor, visto que a exposi¢do dos contetdos
ocupava grande parte do tempo, ao passo em que o discurso do livro didatico se sobressaia,
ora na fala, ora nas leituras realizadas na aula. Na ocasido também foi observado que néo
ocorria um controle do tempo da aula, pois se percebeu que a aula finalizava de duas formas:
sobrava tempo, que era usado com a resolucdo de exercicios do livro didatico, ou a aula era
interrompida pela sirene, fazendo a exposi¢do cessar. Os resultados encontrados nesta
oportunidade vdo ao encontro da literatura sobre a questdo e evidenciaram que ha certo
padrdo de aulas de Geografia, em que a exposicao oral, o uso do livro didatico e do quadro

sdo 0s meios mais utilizados pelos professores em suas aulas.

10 Dissertacdo defendida em 2015 pelo programa de pds-graduagdo em Geografia da Universidade Federal do
Piaui, sob a orientacdo do professor Dr. Armstrong Miranda Evangelista.

11 No sentido de uma construgéo retérica elaborada pelo professor, pois se considera que sua fala esta carregada
de intencionalidades, sejam elas conscientes ou nao.
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Figura 3 — A aula de Geografia: estruturagédo das etapas

Anotagdo no
Aspectos Apresentagio quadro
introdutérios do tema

Exposi¢io do
contetdo

—| Questionamentos |

Etapas da Sequéncia de
estruturagao desenvolvimento

_—| Uso de Exemplos |

—{ Uso do livro didatico |

Uso do quadro

4' Uso de recursos tecnologicos |

—| Explica¢do do contetido |

. Resolugdo de exercicios |
Procedimentos g

de finalizagdo
Pouco controle do tempo |

Fonte: Adaptado de Oliveira (2015).

E importante ressaltar que h& alguns aspectos que permeiam a pratica docente, desde a
formacdo dos professores até a infraestrutura da escola, os quais contribuem para a
culminancia desse resultado. Com base nos dados da entrevista, verificou-se que a maior parte
dos professores possuia acima de quinze anos de formacdo, e que esta restringia-se apenas a
graduacdo ou pos-graduacdo em nivel de especializacdo. Ademais, trabalhavam, no minimo,
40 horas semanais, usavam o livro didatico como guia para o planejamento das aulas e ndo
conseguiram identificar quais bases tedrico-metodoldgicas fundamentavam as suas praticas.

Embora a maior parte das aulas fosse desenvolvida no formato tradicional, com
discurso baseado no livro didatico, percebeu-se ainda que um dos professores desenvolvia
suas aulas de forma diferenciada, pois procurava formas de fazer com que os alunos
participassem. Utilizava atitudes discursivas em sua fala para instigar a contribuicdo dos
aprendentes quanto ao tema discutido. Fazia uso principalmente do estilo narrativo ao contar
histérias de vida em que trazia os conceitos geograficos como forma de dialogar com o0s
alunos. Lancar questionamentos foi outra forma de instigar a interacdo com os alunos: o
professor encaminhava a explicacdo fazendo perguntas e orientando o direcionamento do

pensamento deles para a formacgdo do conceito. Embora nem sempre fosse correspondido,
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percebeu-se que foi exclusivamente nesses momentos que 0s alunos se manifestavam. Para
contribuir neste debate é apresentado, a seguir, um trecho descritivo da observacdo de uma
das aulas deste professor, no qual ele utilizava questionamentos para conduzir seu discurso e

contribuir para a formulagdo do pensamento dos seus interlocutores:

O professor fala sobre a atual crise ambiental em que o mundo se encontra,
nesse contexto ele pergunta qual o papel da sociedade de consumo diante
desta crise. Antes que os alunos respondam, ele pede para que levante a méo
guem concorda com o consumismo (alguns levantam o brago) e depois pede
para levantar a mdo quem discorda do consumismao. (outros alunos levantam

a mao). Dos que concordam com o consumismo o professor pergunta: “Por
qué?”. - Professor Cravo (OLIVEIRA, 2015, p. 86).

Ao comparar a pratica deste professor com a dos outros docentes investigados,
guestionou-se por que a aula era diferenciada, e um fato relevante contribuiu para a
compreensdo dessa pergunta, pois este professor lecionava também no Ensino Superior no
curso de Geografia. Logo, constatou-se que tal experiéncia contribuia no planejamento e na
execucdo de suas aulas, pois as leituras que fazia para ministrar aulas no curso de Geografia
fundamentavam também a sua pratica na Educacdo Basica, tirando o foco apenas do livro
didatico e relacionando os conteudos trabalhados com situag¢des da vida real.

Apesar se sobressair o carater especificamente pedagdgico e de pouco cunho
geografico, a pesquisa foi importante para valorizar a metodologia expositiva que, como ja foi
mencionado, ainda é o tipo de aula mais desenvolvido nas escolas da Educacdo Basica.
Considera-se que € possivel realiza-la de forma que o aluno possa construir seus proprios
conhecimentos a partir das orientagdes do professor. No entanto, para isto, € necessario que o
professor tenha apropriacdo das bases tedrico-metodolégicas da ciéncia, da Educacdo
(didatica) e da ciéncia geografica, e que procure incorpora-las no planejamento e execucao
das suas aulas.

Nesse contexto, Cavalcanti reconhece que

O tema da formagdo profissional em geografia é complexo, polémico e pode
ser abordado de diferentes maneiras. Qualquer que seja 0 modo de
abordagem escolhido, é um tema que, para ser pensado, deve levar em conta
as transformaces pelas quais 0 mundo tem passado, transformacdes essas
gue sdo econdmicas, politicas, sociais, espaciais, éticas, que provocam
alteracOes no que diz respeito ao mundo do trabalho e que afetam a formacao
profissional. Pensar nessa formacdo implica, portanto, considerar a
sociedade contemporanea, marcada por essas transformacdes. Assim, esse é
0 contexto da formacdo do geodgrafo, que é a formacdo do planejador, do
pesquisador, do professor de ensino fundamental e médio, do professor
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universitario (CAVALCANTI, 2015, p. 61).

Essa mesma autora reforca em outro texto a necessidade de se privilegiar uma
discussédo de carater mais epistemoldgico sobre o ensino de Geografia — principalmente como
forma de escapar do empirismo e buscar métodos que abordem os contetdos geogréaficos e
que contribuam de fato para o desenvolvimento do pensamento tedrico-critico dos alunos.
Sobre a abordagem empirista, Cavalcanti afirma que “(...) essa € uma pratica consagrada; nela
os professores se dedicam a ensinar os objetos, as coisa, 0s fatos e 0s acontecimentos, mas
ndo os processos, ndo 0s modo de analises da propria ciéncia” (CAVALCANTI, 2011, p.
197).

Considerando que a abordagem dialética se aproxima de uma analise processual da
realidade, e tendo como base as escalas de analise da realidade que partem do local para o
global e voltando para a escala local, acredita-se que esse direcionamento dialético possa
contribuir para o desenvolvimento da educacao geogréafica. Porém, essa forma de analisar 0s
fendmenos requer bastante esforco intelectual, de modo que permita entender as inter-relacGes
e definir em qual escala se analisara o fendémeno.

Tal contexto, para Cavalcanti (2011, p. 198), se constitui como “[os] elementos que se
observam e que sdo facilmente visiveis em uma escala, por exemplo, numa paisagem, em
outras escalas ndo o sdo; porque mudam-se 0s aspectos e 0s problemas possiveis de serem
extraidos”. Nesse sentido, o processo de produgdo do conhecimento partiria de
guestionamentos e, com base nestes, seria possivel determinar a escala de analise tomando
como referéncia a dialética entre o espaco (como totalidade) e as suas partes (considerado as
categorias em nivel universal, particular e singular).

Com base nos resultados da investigacdo desenvolvida no mestrado, ficou evidenciado
que a aula expositiva no formato dialdgico pode se configurar como uma possibilidade de uso
dessa metodologia, que pode avancar para um ensino questionador e oportunizar aos alunos o
desenvolvimento de operacfes de raciocinio que os levara a constituicdo de um pensamento
mais autdbnomo e critico da realidade.

Diante disso, observa-se que a aula expositival?> possui um papel relevante para a
Educacdo, tendo em vista que assume um espago-tempo de interagdo entre professor e alunos,

0 qual possibilita construcGes e projecdes a0 mesmo tempo em que enfrenta certezas e

2. A aula expositiva é uma das classificaces de aula. Na dissertacio de mestrado realizada anteriormente
(OLIVEIRA, 2015) faz-se um estudo mais aprofundado dos modelos de aula expositiva e suas caracteristicas.
Neste trabalho optou-se por discutir o modelo dialdgico da aula expositiva, pois através do didlogo o professor
pode contribuir no processo de desenvolvimento do pensamento tedrico, ou seja, 0 pensamento geografico.
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incertezas do mundo e do conhecimento. Esse espaco-tempo possibilita seus sujeitos a
atuarem como protagonistas no processo e, assim, sdo levados a pensarem sobre acfes
condigdes, situacOes e relacbes que nela ocorrem. Por meio dele, é possivel, ainda, observar as
influéncias sociais, culturais e tedrico-metodoldgicas construidas historicamente pela
Educacéo.

De acordo com Silva (2013, p. 36), “(...) a aula assume a dimensdo de organizagdo do
processo educativo, tempo e espaco de aprendizagem, de desconstrucdo e construcao que ndo
se vincula a um lugar especifico”. A aula expositiva, nesse contexto, deve ser vista como um
processo dialégico em que o tempo € a categoria definidora do espago em sua configuracao
estrutural. E com base no tempo (tempo-aula) que o professor, durante o planejamento, toma
decisbes sobre qual contetdo, método, técnicas e avaliacdo escolher para compor a sua aula
com vistas ao objetivo principal do processo de ensino, que é a aprendizagem.

Diante dessa perspectiva, Silva (2013, p. 40) destaca que, na aula expositiva, “alunos ¢
professores passam a interagir, interferindo nas escolhas, transformando o trabalho
pedagdgico num exercicio continuo de busca da participacdo, do aprender, da ética, da
qualidade, fundamentais para a construgdo da cidadania”. Assim, entende-se que a aula é o
lugar em que os conhecimentos se iniciam a partir da préatica social dos estudantes e que,
através do ensino e da pesquisa, eles sdo construidos e ressignificados. Nesse interim,
constrdi-se na aula uma relacdo pedagdgica evidente nas interacdes vividas pelos docentes e
pelos alunos durante o percurso.

Dessa forma, a aula expositiva deixa de ser apenas um momento em um espaco fisico
da escola, ampliando-se, pois, para um espago-tempo com significado politico-pedagdgico
repleto de vida, de desejo de saber e de transformacédo. Nesse sentido, considera-se que a aula
expositiva € um dos espagos em que €& possivel a construcdo do pensamento tedrico
(DAVYDOV, 1986), pois nela é possivel a realizagdo do processo dialético de ascensdo do
abstrato ao concreto. Assim, de acordo com a metodologia utilizada pelo professor, é possivel
que os alunos consigam idealizar o objeto/fato/fenémeno e conhecer suas conexdes, bem
como podem ser levados a contradi¢do, revelando assim a esséncia do seu conteudo, isto €,
alcancando a realidade através do conceito tedrico. Nesse contexto, o trabalho do professor na
aula expositiva passa a ser o de mediar a producdo do pensamento teérico a partir da
exploragdo dos contetdos com o objetivo de conhecer a esséncia destes fundamentos. Desse
modo, as estratégias planejadas pelos professores para a execugdo da aula possuem imensa
relevancia no desenvolvimento do pensamento tedrico pelo aluno, pois a associacdo forma-

conteudo pode possibilitar o sucesso do desenvolvimento deste pensamento teorico,
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superando assim a mera transmissdo de conteudos.

A aula expositiva possui caracteristicas consideradas por Silva (2011) como
inovadoras por buscar o rompimento como um modelo conservador ja estabelecido. Tais
atributos séo fundamentais para o processo educacional, pois, para Silva (2011, p. 31), “(...)
sdo indicativos de que a aula se apresenta como um campo de possibilidades inovadoras que
podem fazer surgir novas experiéncias” no processo educacional. Com base nos resultados da
pesquisa realizada pela autora supracitada, s@o elencadas, a seguir, algumas das caracteristicas
que sdo fundamentais para o desenvolvimento de uma aula expositiva inovadora: mediacao
didatica, didlogo, conhecimento emancipatorio, concepgdes epistemoldgicas, representacdes e
conhecimentos da area especifica e relacdo teoria e préatica.

A mediacéo didatica é uma das qualidades da aula expositiva, pois é a partir dela que o
professor é levado a pensar meios pedagdgicos capazes de promover uma ligacdo entre a
realidade concreta e as formas de ver o mundo dos estudantes, assim encaminhando para o
dialogo entre 0 mundo (com suas proprias experiéncias) e 0 campo a ser conhecido. No caso
deste trabalho, optou-se pela mediacdo didatica apresentada na Teoria do Ensino
Desenvolvimental, elaborada por Davydov (1986), conforme ja apresentada anteriormente.

Outra caracteristica relevante na aula expositiva € o dialogo, pois é por meio dele que
0 conhecimento € construido; o pensar critico é elaborado; e a relacdo pedagdgica entre
alunos e professor é viabilizada. E nesse tipo de aula que os discentes tém a possibilidade de
construcdo autbnoma do conhecimento, tendo em vista que podem romper com o siléncio e
considerar as diferencas, substituindo o conhecimento-regulacdo pelo conhecimento-
emancipacdo. Para Freire, “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu
gesto a relacdo dialdgica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na historia” (FREIRE, 2011, p. 133).

Outra caracteristica essencial da aula expositiva é a clareza das concepcles
epistemoldgicas na constru¢do do conhecimento, que, nesse caso, estd relacionada a uma
perspectiva humanizadora que valoriza mais a unido em detrimento das divisbes. As
representacdes e 0 conhecimento das areas especificas tambem sdo valorizados nesse tipo de
aula, pois é de grande relevancia aos discentes a representacdo que eles tém da area de
conhecimento estudada (que nesse caso é a Geografia), assim como 0s conceitos que tal
ciéncia discute e a relagdo destes com 0 mundo em que vive.

Na aula expositiva também é possivel estabelecer relacdo da teoria com a prética, ou

seja, construir os conceitos a partir das reflexdes teoricas e percebé-los ou aplica-los na
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realidade vivida. E, por fim, a inovacdo®® também pode ser um atributo da aula expositiva,
pois tal caracteristica possibilita a superacdo de sua versdo tradicional, conduzindo a
mudancas na sua estrutura pedagogica a fim de promover uma maior comunicacdo entre 0s
sujeitos — cada um com seus saberes e experiéncias.

Visando ao desenvolvimento da educagdo geogréfica, considera-se que a aula
expositiva em sua forma classica dificulta a autonomia dos alunos na construcdo dos
conceitos. No entanto, no formato dialdgico, ela se configura como uma forma metodoldgica
que se aproxima da produgdo autbnoma, criativa e inovadora do conhecimento, visto que “(...)
o diélogo é o caminho por onde os homens tomam consciéncia de si em relagdo com os outros
e com o mundo da natureza e da cultura, da mediacéo pelo trabalho e como o dialogo como
potencialidade existencial do ser humano” (FERNANDES, 2013, p. 150, grifos do autor).

Fernandes (2013) considera que a aula se concebe a partir de uma teia de relagfes, em
um espaco/tempo caracterizado pela comunicacdo pedagdgica. O autor acredita que tais
relacdes baseiam-se na parceria dos sujeitos, mas, ainda é do professor a responsabilidade da
mediacéo de reflexdes com os alunos sobre os objetos. O didlogo permite que os alunos sejam
protagonistas da producdo do conhecimento e, consequentemente, do seu modo de pensar.
Assim, encaminham-se para a sua autonomia mediante a resolucéo dos problemas que surgem
nas relagOes cotidianas quando fazem uma leitura mais aprofundada da realidade.

A aula de Geografia desenvolve-se a partir de um enfoque voltado para a formacao de
um modo particular de ver a realidade, com base na aprendizagem dos conceitos geograficos
como instrumento das formas de ver o mundo. Entretanto, a aprendizagem dos conceitos
geograficos deve partir do que o aluno ja conhece, com base em sua vivéncia, assim se
constituindo uma forma evolutiva das representagfes do cotidiano para a formacédo do
conhecimento cientifico. 1sso se deve a importancia do didlogo entre alunos e professor
durante a aula. Dessa forma, o professor pode perceber os significados que os alunos

elaboram aos conhecimentos geograficos produzidos.

E no encontro/confronto da geografia cotidiana, da dimensdo do espago
vivido pelos alunos, com a dimensdo geogréfica cientifica, do espaco
concebido por essa ciéncia, que pressupbe a formacdo de certos conceitos
cientificos, que se tem a possibilidade de reelabora¢do e maior compreenséao
do vivido, pela internalizagdo consciente do concebido. Esse entendimento
implica ter como dimenséo do conhecimento geogréafico o espaco vivido, ou
a geografia vivenciada cotidianamente na pratica social dos alunos
(CAVALCANTI, 2005, p. 200-201).

13 O termo inovagdo, neste caso, refere-se a ideia de mudanca, ressignificacdo, novidade e ndo apenas a insergéo
de recursos tecnologicos no desenvolvimento da aula.
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Freire (1987) considera que, na relacdo professor/aluno, o didlogo ndo pressupGe um
conjunto de informes a serem depositados no educando, mas uma devolugdo organizada,
sistematizada e acrescentada dos conhecimentos que este lhe trouxe de forma desestruturada.
O autor complementa que “a educagdo auténtica (...) ndo se faz de A para B ou de A sobre B,
mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987, p. 84). Desta forma, a aula
dialdgica deve ocorrer da interacdo do professor com o aluno, como uma construcdo, e ndo
uma transmissdo de contetdos do professor para os aprendentes.

A estruturacdo da aula dialdgica depende da criatividade e da flexibilidade do
professor em criar estratégias que engajem o aluno no processo de producdo do
conhecimento, de forma que a relacdo que estes possuem com os contetdos, mediados e
orientados pelas acdes elaboradas pelo docente, tragam como resultado a construcdo de
conhecimentos tedricos que sejam Uteis para as relacbes na sua vida cotidiana e na sua
formacédo como cidadao critico da realidade.

Considera-se, portanto, que a aula de Geografia no formato dialégico tem maiores
possibilidades de envolver os alunos com o0s conceitos e utilizar como didatica a associacdo
do método geogréfico com os conceitos elementares da geografia para a formacdo do
pensamento tedrico, que nesse caso denomina-se de pensamento geografico. Além disso, pode
favorecer utilizacdo da abordagem dialética ao orientar o planejamento e a realizacdo das
aulas expositivas de Geografia, visando, principalmente, a construcdo dos conceitos pelos
alunos, elaborados a partir de seus conhecimentos prévios e mediados pelas categorias de
analise geografica

Como ja discutido, fundamentado em Moreira (2011), pode-se reiterar que o método
geografico consiste em “ver e¢ pensar”, isto €, a partir do que se vé na paisagem (plano
sensivel), idealiza-se 0s objetos e organiza-os no pensamento, alcancando-se, assim, a
concepcdo sobre o espaco (plano intelectivo) de acordo com o fendmeno abordado. Ao
estabelecer relacdo com a teoria de Davydov, a qual afirma que o individuo observa o objeto
no plano sensivel, isto €, pensa a respeito deles identificando os processos e conexdes que ali
se estabelecem, expressando esses pensamentos (conceitos) através da fala, pode-se inferir
que a linguagem é o ponto crucial para o processo de desenvolvimento do pensamento
tedrico. Moreira (2011) elucida que a linguagem constitui-se uma acdo orientada, a qual
ordena e relaciona a clareza do pensamento, e, por isso, reforca a relevancia da aproximacao
dos conceitos que a representam da realidade, ja que esse movimento orienta a forma de

pensar.
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Desse modo, o pensamento geogréafico se forma a partir da relacdo entre o visto e 0
dito, ou seja, no movimento em que a imagem sensivel da paisagem se transforma na fala do
conceito de espaco. A Figura 4, a seguir, procura resumir como se forma o processo de
representacdo do mundo por meio do método geografico proposto por Moreira (2011).

Figura 4 — Processo de representacdo de mundo

Aos poucos, as observagoes
atentas vao vendo nelas
aspectos comuns
(generalizagoes)

As coisas estdo Nossa percepgdo sensivel
dispostas no mundo de nos pde em contato com
forma desordenada coisas singulares

O plano geral nos permite Por meio do conceito, as
voltar as coisas singulares coisas se tornam concretas
para extrair os aspectos e determinadas (ordem
especificos e comuns racional dos objetos) -
(particularidades) espago geografico

Fonte: Adaptado de Moreira (2011).

Na construcdo do discurso geografico, 0s conceitos e as categorias possuem grande
relevancia, tendo em vista que formam o vocabulario especifico a partir da conversao das
categorias do real em categorias de analise, as quais compdem o corpo tedrico da Geografia e
formam a memoria categorial da linguagem. Como j& tratado nesse texto, a paisagem e 0
espaco sdo as principais categorias que estruturam o discurso geografico. E nesse sentido que
Moreira (2014) afirma que a paisagem € a categoria do discurso empirico e que 0 espacgo é a
categoria de leitura analitica. Destas, surgem outras categorias, como territdrio, regiao e lugar.

Tais categorias sdo ancoradas pelos principios da localizagdo, distancia, extensdo,
demarcagdo, escala e conexdo, que remetem ao sentido da métrica espacial. Assim, no
movimento da mediacdo conceitual paisagem-espaco, o discurso geografico fortalece
epistemologicamente o olhar geografico e 0 modo de pensar sobre os fenémenos do mundo

real.

Na trama logica das categorias — espaco, territorio, paisagem, lugar, area,
regido, habitat —, a geografia vai tomando forma no pensamento, a descri¢do
vira explicacdo e vice-versa, vamos do abstrato ao concreto, da identidade a
contradic¢do, passando pela diferenca (MARTINS, 2016, p. 78).
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Na Geografia escolar, estas categorias aparecem como referéncia para a estruturacdo
dos conteudos a serem trabalhados nas aulas da Educacdo Béasica. Em pesquisa realizada por
Cavalcanti (2010), foi possivel diagnosticar que o conceito de lugar para os participantes de
seu estudo esta diretamente relacionado a recortes espaciais afetivos. No entanto, a autora
considera que é necessario provocar que os alunos avancem do significado empirico do
conceito para uma “reflexao sobre os lugares da pratica imediata (...); 0 desenvolvimento da
habilidade de orientacéo, de localizacdo, de representacdo; o conhecimento de outros lugares”
(CAVALCANTI, 2010, p. 94).

Perceber o seu lugar a partir das relagcbes com outros lugares, sua significacdo e a
relacdo das pessoas com o lugar proporciona ao educandos o desenvolvimento das habilidades
espaciais (raciocinio espacial), além de lhes permitirem construir conhecimentos mais
objetivos. Para Callai (2013), € necessario estudar o lugar para conhecer o mundo, e, para
isso, é importante estabelecer liga¢6es, buscar explicacdes relacionando de forma multiescalar
(regional, nacional e global), j& que o lugar ndo estd desconectado das outras escalas
geograficas.

Mas, 0 que sdo essas escalas? Como elas podem contribuir para a assimilacdo dos
conteldos geograficos na aula expositiva? As escalas geograficas estdo relacionadas ao
recorte que é feito no espaco para analisar, de forma mais especifica, o objeto/fenémeno.
Cavalcanti (2019, p. 104) afirma que ela € uma ferramenta do raciocinio geografico, ou seja,
“[a] discussao sobre as dimens6es local/regional/global é o que se entende como raciocinio
escalar: trata-se de operar o pensamento por escala”. Esse tipo de raciocinio traz uma
abordagem relacional do fenémeno, proporcionando um movimento dialético da anélise, isto
é, estudar o lugar para compreender o0 mundo. Desse modo, “(...) ao ter a escala de analise
como instrumento metodol6gico para a leitura do espaco, as singularidades sdo explicadas e
entendidas no contraponto da universalidade” (CALLAI, 2013, p. 58).

A partir dessa forma de analise, é possivel conceber as diversas conexdes existentes
entre as analises, as quais podem revelar semelhancas, comparacdes, diferenciac@es, relacdes,
redes, entre outras. Assim, é possivel ver mais detalhadamente os processos que conduzem 0s
fendmenos.

O conceito de paisagem no ensino de Geografia possui grande relevancia, tendo em
vista que representa o primeiro contato do aluno com a realidade no campo da percepgéo e da
apreensdo inicial das caracteristicas do espaco. Em sua pesquisa, Cavalcanti (2010)

diagnosticou que, para os alunos pesquisados, este conceito esta associado a lugares diferentes
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dos seus, como se ndo fizesse parte da sua realidade. A autora analisa que, desse modo, a
paisagem tem uma conotacgdo estatica, no entanto, tal conceito deve ser enfatizado no universo
do aluno, “(...) 0 que quer dizer trazer a paisagem conceitualmente, como instrumento que o
ajude a compreender o mundo em que vive” (CAVALCANTI, 2010, p. 101).

Desse modo, é importante que os alunos percebam a paisagem como um espaco que
representa, a0 mesmo tempo, o passado e 0 presente. A paisagem guarda memorias de
diferentes tempos, mas que coexistem com aspectos da atualidade que estdo em constantes
transformaces. E relevante compreender, portanto, que tais transformacdes ocorrem de
acordo com diferentes interesses sociais, econdémicos, culturais e também naturais (SANTOS,
1996). Apesar de ser considerada principalmente em sua dimensdo estética, a paisagem
guarda contradicdes que somente sdo possiveis de perceber a partir de uma observacdo
qualitativa minuciosa entre a relacdo forma-contetdo, ou seja, as formas que a compdem e as
relacGes que fazem com que estas estejam do jeito que estdo. Desse modo, na aula é possivel
que se faca um jogo dialético entre o que estd aparente e a esséncia que determina essa
aparéncia. Assim, o conceito de paisagem ganha relevancia quando possibilita ao aluno partir
da empiria da observacdo para o desvelamento dos processos nela escondidos. Cavalcanti
afirma que esse processo contribui para o desenvolvimento de diversas habilidades, como
descrever, imaginar e observar, e, para que isso, ¢ preciso um método: “partir da paisagem,
questionando-a, identificando, catalogando seus elementos, e buscando articulacéo entre eles,
em pontos invisiveis” (CAVALCANTI, 2019, p. 125).

O termo regido € bastante utilizado no discurso do senso comum, principalmente pelo
legado deixado pela Geografia Regional. Este conceito esteve relacionado a determinada area
do espaco definida a partir de maultiplas configuragbes que possuem fronteiras invisiveis e
mutaveis de acordo com elementos fundamentais relacionados a formacéo e ao controle de
territorios, relacdes politicas ou demarcacao de caracteristicas especificas. A representacdo do
conceito de regido formada pelos alunos na pesquisa de Cavalcanti (2010, p. 105) relaciona-se
com um “local definido de forma absoluta e estatica. Nessa ideia, ndo se inclui a nogao de
processo, de escala, ou de especificidade e de identidade”. A resposta dos alunos coaduna
com a representatividade da Geografia Regional, a qual compreendia a um recorte de tragos
homogéneos da paisagem. Nesse contexto, vé-se como necessidade trabalhar nas aulas de
Geografia uma nova abordagem do conceito de regido, o qual deve possibilitar aos alunos
compreender que o fendbmeno da regionalizagdo é um processo historico-social que apresenta
a diferenciacdo dos espacos por meio de diversas escalas e suas relagfes com o todo — assim

como suas relagdes com a realidade vivida pelos proprios alunos. No contexto da formacao do
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pensamento tedrico, a regido passa a ser uma escala de analise, um recorte analitico das
relaces modernas com a globalizacdo. Sob essa perspectiva, Lencione (2014, p.192) destaca
que “(...) a andlise regional que, voltada para as particularidades, pode revelar aspectos da
realidade que seriam mais dificeis de ser percebidos e analisados se considerados apenas do
ponto de vista global”. Assim, € possivel visualizar a ocorréncia dos fenémenos a partir de
parcelas do espaco articuladas, por meio das quais é possivel revelar a ordem e as conexdes
dos elementos e sujeitos daquela regionalizacdo. Desse modo, a regido pode ser considerada
como mediagédo entre o singular e o universal, entre o local e o global, como uma escala
intermediaria na forma de ver a espacializacdo dos fenbmenos, a partir de um foco conceitual

proprio (LENCIONE, 2014). Para complementar essa ideia, Haesbaert pontua que:

A regionalizagdo, ao propor identificar parcelas do espago articuladas ou
dotadas de relativa coeréncia que sirvam como instrumento para nossas
pesquisas, revela ao mesmo tempo articulagdes, ligadas, indissociavelmente
a acdo concreta de controle, producéo e significacdo do espaco pelos sujeitos
sociais que as constroem, no entrecruzamento entre multiplas dimensdes
(econbmica, politica, cultural...) — ainda que uma delas, varidvel de acordo
com o contexto geografico e histdrico, se possa impor, e, de algum modo,
“amalgamar” as demais (HAESBAERT, 2014, p. 171).

Esse mesmo autor afirma que o conceito de regido pode se confundir com o conceito
de territorio, porém, o que os diferencia é o foco que é dado na analise do fendmeno sobre o
espaco. A regionalizacdo trata-se de um recorte analitico que apresenta o processo da
diferenciacdo espacial, de carater integrador, ao representar as maltiplas dimensdes do espago.
J& a territorializacdo agrega uma dimensdo politica ao espago a medida que os seus limites
estdo diretamente relacionados as praticas dos sujeitos sociais ao espaco. Nesse sentido, esses
limites acompanham os movimentos dos objetos e dos sujeitos originando as territorialidades.

Deste modo, o conceito de territério ficou associado a espacos de poder delimitados
por fronteiras, representando o poder dos Estados sobre o0s territdrios nacionais. No entanto, o
territério possui também uma significacdo abstrata com fronteiras flexiveis e periodicas,

formulado a partir do campo de forca social.

Os territorios, como tais, sdo estaveis ou instaveis, podendo formar-se e
dissolver-se em rapido intervalo de tempo, podem ter existéncia regular ou
apenas periodica, podem ser continuos ou ndo, podem conter um poder
exclusivo ou ndo (a medida que podem ser superpostos), enfim, devem ser
entendidos como territorialidades flexiveis (CAVALCANTI, 2010, p. 109).

Sobre o conceito de territorio apresentado pelos alunos na pesquisa realizada por
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Cavalcanti (2010), constatou-se que este esta basicamente associado aos conceitos de poder e
Estado, encontrando-se, assim, relacionado a Geografia Politica Classica. Porém, os alunos
ndo conseguiram inter-relacionar o territorio nas diferentes escalas. Desse modo, a autora
conclui que € necessario reforcar uma abordagem cientifica do conceito de territorio que
permita analises em diversos niveis escalares e diferentes realidades.

Pires e Alves (2013) enfatizam que, nas aulas de Geografia, € necessario discutir como
ocorre a producdo dos territérios no que diz respeito aos agentes sociais que participam do
processo de territorializacdo e desterritorializacdo. O estudo desse conceito se faz relevante
para que os alunos assimilem o processo de formacdo dos territdrios, compreendam suas
diferencas e entendam que fazem parte desse processo. A dimensdo politica desse conceito
permite que os estudantes facam andlises territoriais em diversas escalas, conseguindo, assim,
identificar os principais agentes que comandam a formacdo de dado territério. Nesse ambito,
visto que as relacGes e conexdes entre sujeitos e objetos ndo se estabelecem aparentemente, é
necessario o aprofundamento tedrico para ser possivel identifica-las.

Cavalcanti (2019) infere que o conceito de territorio apresenta-se como uma mediacao
cognitiva na formacdo do pensamento dos alunos. Sendo assim, este se constitui um
instrumento de desenvolvimento do pensamento geografico, como ja demonstrado no método
geogréafico elaborado por Moreira (2011). Com a mobilidade e a integracdo dos espagos no
processo de globalizacdo, as redes se apresentam como uma forma de olhar tais espacos.
Nesse caso, 0s territdrios tornam-se fluidos com fronteiras moveis que, dependendo da forma
de apropriacdo e de quem € o agente de apropriagdo, podem ocorrer movimentos de
territorializacdo e desterritorializacdo em diversas escalas geograficas e temporais
(MOREIRA, 2017).

As categorias e conceitos geograficos aqui discutidos estdo presentes na BNCC
(BRASIL, 2018), que é o documento oficial que orienta os conteudos, as competéncias e as
habilidades a serem desenvolvidas nas aulas da Educacdo Baésica. Sobre o ensino de
Geografia, afirma-se no documento a busca da superacdo da condicdo meramente descritiva
atribuida a disciplina para o dominio dos conceitos e generalizagbes. Apresenta
questionamentos importantes para pensar sobre os fendmenos, tais como: onde se localiza?
Por que se localiza? Como se distribui? Quais sdo as caracteristicas socioespaciais?

Estas perguntas podem encaminhar a pratica do professor nas aulas, objetivando o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos. Para o nivel do Ensino Fundamental, este
documento apresenta cinco unidades tematicas, elaboradas com base nos conceitos

geograficos comuns ao longo desta fase da escolarizagdo, com habilidades progressivas e
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objetos de conhecimento para cada série, a saber: 0 sujeito e seu lugar no mundo; conexdes e
escalas; mundo do trabalho; formas de representacdo e pensamento espacial; natureza,
ambiente e qualidade de vida (BRASIL, 2018).

J& no Ensino Médio, os conceitos geogréficos encontram-se aglutinados em uma
grande area denominada Ciéncias Humanas. Para essa grande area foram determinadas as
seguintes categorias: Tempo e Espaco; Territdrio e Fronteira; Individuo, Natureza, Sociedade,
Cultura e Etica; e Politica e Trabalho (BRASIL, 2018). A partir das categorias supracitadas, a
BNCC norteia o desenvolvimento de competéncias especificas e, para cada uma delas,
habilidades a serem alcancadas. Diante dessa nova realidade, abriu-se um intenso debate
sobre a identidade e as delimitacGes epistemoldgicas de cada ciéncia. Apesar das categorias
serem representacGes da realidade, cada componente curricular possui encaminhamentos
especificos para a formulacdo dos conceitos pelos alunos no processo de aprendizagem.

Nesse interim, Portela (2018, p. 58) afirma que “refletir acerca dessas questdes é
fundamental, em especial para se afirmar que apesar de 0 homem ser objeto comum entre as
disciplinas escolares agrupadas na area de Ciéncias Humanas, ha distancias teoricas,
episttmicas e metodoldgicas colossais entre elas”. Entdo, € preciso que algumas
caracteristicas sejam melhor especificadas para definir o que de fato se ensina em Geografia —
0 que, como, por que e para quem (CALLAI, 2013) — as quais fundamentam a estrutura
tedrico-metodoldgica do ensino de Geografia. Assim sendo, considera-se que esse formato
enfraquece a identidade disciplinar, principalmente por ndo considerar as especificidades
epistémicas da ciéncia geografica.

Os conceitos geograficos estruturantes devem, portanto, formar o corpus teorico-
conceitual do discurso geografico na aula expositiva de Geografia. Tais conceitos devem se
caracterizar como a base para o didlogo na aula, pois, a partir dos conhecimentos empiricos
que os alunos adquirirem em suas vivéncias, eles podem dialogar com o professor sobre os
conteldos geograficos (fatos/fenbmenos) mediante um método especifico da ciéncia
geografica, como sugere o ensino desenvolvimental.

Neste processo, o professor orienta o desenvolvimento do pensamento geografico
através do estimulo de formas especificas de raciocinio — localizagcdo do fenémeno; porque o
fendmeno ocorre nesse lugar; caracterizacdo desse lugar; relacdo desse lugar com os outros
lugares e com os sujeitos — que levam os alunos a construgdo de conceitos cientificos que
direcionardo sua forma de ver e pensar sobre a sua propria realidade. Assim, pode-se afirmar
que o discurso geogréafico, orientado pelo método geogréafico, € um elemento importante para

que a aula expositiva seja considerada, de fato, geogréafica.
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Mediante o que ja foi abordado, no capitulo seguinte sera discutido sobre a relevancia
da linguagem cartografica para a constituicdo do discurso geografico na aula expositiva de
Geografia, pois, como afirma Moreira (2014), a linguagem é um dos pontos cruciais da
ciéncia geografica, ou seja, € através da fala que o sujeito expde seu pensamento. Nesse
sentido, os principios logicos, 0s conceitos e as categorias geograficas tornam-se um
vocabulario especifico desta ciéncia. Como ja discutido em momento anterior, 0s principios
l6gicos (localizacdo, distribuicdo, distribuicdo, conexdo, distancia, delimitacdo, extensdo e
verificacdo da escala) possuem um carater cartografico, portanto, sdo de significativa
relevéncia na formacdo da personalidade e do discurso na representacdo geografica
(MOREIRA, 2011). Contudo, compreende-se que a linguagem cartografica pode contribuir de
forma significativa para o desenvolvimento do pensamento geografico nas aulas expositivas

de Geografia.
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3 A LINGUAGEM CARTOGRAFICA NA AULA EXPOSITIVA DE GEOGRAFIA:
CONTRIBUICOES PARA O DISCURSO GEOGRAFICO E PARA PENSAR
GEOGRAFICAMENTE

A linguagem cartografica possui uma perspectiva relevante no ensino de Geografia,
devendo ser compreendida como uma linguagem que oportuniza, dentre inUmeras outras
contribuigdes, a leitura do espaco. Essa linguagem permite a comunicacdo e a informacéo de
processos e fendbmenos vistos pela Otica da Geografia. Esse saber, de acordo com Souza e
Katuta (2001), tem contribuido para a reproducdo da atual forma de pensar e constituir o
mundo. Para que isso ocorra na aula expositiva, compreende-se que é papel do professor,
engquanto agente pedagogico do processo de ensino e aprendizagem, inserir a linguagem
cartografica em suas sequéncias didaticas como forma de proporcionar aos alunos uma visao
da espacialidade por meio das representacdes. Segundo Fonseca (2019), as representacGes
espaciais tornam visiveis as informacGes, processos, fendmenos e eventos geograficos ao
demonstrarem uma relacdo peculiar com o objeto e com as categorias geogréaficas. Por isso,
considera-se que a linguagem cartografica possui contribuigdes necessarias para enaltecer o
discurso geografico de modo a representar as relacdes espaciais.

Com base nesta perspectiva, busca-se, com este estudo, apresentar algumas
caracteristicas relevantes sobre a relacdo da linguagem cartografica com o ensino de
Geografia. Para contribuir neste debate, considera-se que o mapa possui trés dimensoes
principais, a saber: 1) Técnica e Cultural: 0 mapa é um produto elaborado culturalmente a
partir de técnicas que associa a forma dos objetos ao conteudo em uma representacdo grafica
(GIRARDI, 2007); 2) Meio de Comunicacdo: o mapa € uma linguagem que comunica de
maneira mais clara e ampla o espago geografico (RICHTER; MARIM; DECANINI, 2010); 3)
Instrumento para pensar: “os mapas sdo objetos descritivos que nos fazem pensar, sdo as
imagens mais tradicionais de um sistema de informagdes geograficas” (GOMES, 2017, p. 41).
Estas trés dimensdes norteiam a discussdo deste capitulo e, com isso, intenciona-se apresentar
0s aspectos relevantes desta linguagem para o desenvolvimento da aula expositiva de
Geografia de modo que, em uma perspectiva dialogica, possa oferecer a possibilidades para a

construcdo de uma forma geografica de pensar.
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3.1 Referenciais teodricos acerca da linguagem cartografica na perspectiva do ensino de

Geografia

A presenca da linguagem cartografica na aula expositiva de Geografia possui grande
relevancia, especialmente para o desenvolvimento do raciocinio e do pensamento geografico.
De acordo com Castellar (2015, p. 205-206), o uso da linguagem cartografica no processo de
ensino e aprendizagem “(...) permite que os alunos construam conhecimento cientifico e
mudancas conceituais; dinamiza os processos de pensamento; estimula as funcGes superiores,
como o raciocinio espacial e a comparacdo; e possibilita desenvolvimento da vida intelectual
do aluno”. Nesse mesmo sentido, Callai (2013) afirma que o mapa é uma possibilidade de
aproximar lugares inacessiveis, além de permitir que os alunos tenham uma visao global dos
espacos que os circunda. Para Richter et al. (2010), a relagdo entre linguagem e a expressao
do conceito possui grande relevancia na pratica pedagogica, ja que 0s conteudos escolares
derivam dos conceitos que definem e especificam a Geografia.

Para que a linguagem cartografica possa contribuir no desenvolvimento da aula
expositiva, € necessario que o professor e os alunos compreendam os fundamentos teoricos da
discussdo cartografica, isto é, que saibam ler e interpretar 0 mapa. Assim sendo, ao
desenvolver a aula expositiva, o professor poderd utiliza-lo como forma de espacializagdo do
fenomeno discutido em sua dimensdo geografica, ou seja, “localizar, distribuir, conectar,
medir a distancia, delimitar a extens&o e verificar a escala de sua manifestagdo na paisagem”
(MOREIRA, 2011, p. 116-117).

Castellar (2014) aponta que, ao identificar um determinado fenbmeno no mapa, 0
aluno consegue também interpreta-lo e utiliza-lo no cotidiano, ou seja, ele é capaz de
apropriar-se do conceito representado. No entanto, este processo nao é de facil abstracdo e
apropriacdo, tendo em vista que a comunicacdo cartografica se da pelo uso da linguagem
grafica representada por signos, e, para realizar a leitura do mapa é necessario entender a
relacdo entre os simbolos e seus significados através de operacdes mentais, as quais o levardo
a fazer a leitura com base nos conhecimentos obtidos em suas experiéncias cotidianas.
Compreende-se, entdo, que hd uma reciprocidade entre a linguagem cartografica e 0s
conceitos da Geografia, ou seja, um é necessario para o entendimento do outro, conforme é

possivel verificar na discussdo a seguir.
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3.1.1 Cartografia Escolar e o ensino de Geografia

A relacdo de aproximacgdo entre a Geografia e a Cartografia € historica. Segundo
Souza & Katuta (2001), a Cartografia efetivou-se como ciéncia na segunda metade do século
XIX em virtude da diversificacdo e da sistematizagdo cientifica da Geografia. Para melhor
entender o processo de construcdo historico da Cartografia, pode-se recorrer as ideias de
Matias (1996), que definiu o tema em duas abordagens distintas, a saber: Cartografia
Tradicional e Cartografia Moderna. Por Cartografia Tradicional, o autor refere-se ao periodo
que essa ciéncia ficou caracterizada pelo destaque ao processo de producdo cartografica, no
qual predominava a preocupacdo com a elabora¢do do mapa em si. De acordo com o autor,
esse ponto de vista foi predominante na Cartografia até meados da década de 1960. Ja a
Cartografia Moderna é considerada por Matias (1996) o desenvolvimento que foi denominado
de processo cartografico. Ele explica que, a partir desse momento, além de haver uma maior
preocupacao com a realizacdo do mapa, houve também uma significativa preocupa¢do com o
usuario final do mapa. Assim, 0 mapa passou a ser considerado como um meio de
comunicacéo pelo qual é possivel transmitir o conhecimento geogréafico.

Entende-se, contudo, que a linguagem cartogréfica ndo € a Unica que pode contribuir
no processo de ensino e aprendizagem em Geografia. No entanto, optou-se por privilegia-la,
primeiramente por sua relacdo histérico-cultural com a Geografia e, em segundo lugar, porque
os professores de Geografia recebem formacgdo para trabalhar com esta linguagem; dessa
forma, devem (ou deveriam) desenvolver habilidades e propostas para utiliza-la em suas
aulas. Além disso, porque a sua presencga pode potencializar o discurso geografico no didlogo
entre professor e alunos a fim de favorecer o desenvolvimento do pensamento espacial e, por
consequéncia, o raciocinio geografico e o pensamento geografico.

No contexto brasileiro, a mudanga de direcdo para essa nova perspectiva da
Cartografia esta diretamente relacionada com os debates ocorridos na Geografia, em um
movimento que ficou conhecido como Renovacdo da Geografia, ocorrido a partir de 1978.
Nesse periodo, a Cartografia ganhava novas interpretacfes e buscava novos espacos no
Ensino de Geografia, ja que a ciéncia geografica, nesse interim, mergulhava em um processo
de desvalorizacdo da Cartografia como representacdo do espaco, baseada nas caracteristicas
da Cartografia Tradicional. Esse fato teve consequéncias (in)diretas na formacdo dos
professores e dos alunos da Educacdo Basica, que foram privados de conhecer as qualidades
da elaboracédo e do uso do mapa como representacdo espacial no Ensino de Geografia. Isso

ocorreu devido a leitura equivocada de que 0 mapa era representante do denominado ensino
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tradicional — contexto este que a Geografia Critica esperava superar.

Foi nesse ambiente de negligéncia do mapa que a Cartografia Escolar comecou a se
estruturar, principalmente por meio das pesquisas de mestrado e doutorado e da presenca das
discussdes nessa area em eventos de ensino de Geografia. Contudo, a Cartografia Escolar vem
ressignificando a presenca do mapa nas atividades escolares e nos cursos de formagéo de

professores de Geografia.

O mapa ganhou status de material imprescindivel na realizacéo de atividades
escolares, como também foi inserido na grade curricular do curso de
formacdo dos professores de Geografia, sendo interpretado como importante
colaborador no processo de ensino e aprendizagem desta ciéncia na
Educacdo Bésica e ampliando a sua participacdo no desenvolvimento dos
conhecimentos geogréaficos (RICHTER, 2010, p. 36).

Pesquisas de grande relevancia, como a de Oliveira (1978), Simielli (1986), Girardi
(1997, 2003), Souza e Katuta (2001) e Almeida e Passini (2015), entre outras, buscaram
aproximar novamente a Cartografia da Geografia, principalmente no campo do ensino. Esses
estudos tinham como uma de suas defesas de que a Cartografia ndo € somente um conjunto de
técnicas, mas uma linguagem especifica da Geografia, pois € capaz de apresentar
representacfes da espacialidade dos fenbmenos presentes nos conteldos dessa ciéncia. Os
primeiros estudos da Cartografia Escolar no Brasil elaboraram teorias relacionadas ao
desenvolvimento do pensamento espacial, correlacionando-as com a teoria cognitiva de Jean
Piaget. Tais teorias foram consideradas de extrema relevancia, pois recolocaram o mapa no
cenario escolar. Esses estudos fundamentaram a chamada alfabetizacdo cartogréafica, que faz
parte de um processo importante para que os estudantes do Ensino Fundamental consigam ler
e até construir mapas.

Nesse contexto, iniciava-se 0 processo de sistematizacdo da Cartografia Escolar, uma
tematica do campo de conhecimento da Geografia que objetiva ensinar os conteludos
cartogréaficos a fim de contribuir para a representacdo espacial dos fenémenos para escolares.
Além disso, a Cartografia Escolar vem se consolidando como disciplina em diversos cursos
de formagdo de professores em Geografia pelo Brasil. Assim, ela se estrutura no
reconhecimento de que o0 mapa é uma linguagem cartografica e de que essa linguagem
contribui para que os educandos possam compreender a espacializacdo dos fenbmenos na
forma dos conceitos/conteidos geograficos.

Mais recentemente, alguns autores como Katuta (2002, 2007), Girardi (2009, 2014) e
Fonseca e Oliva (2013), entre outros, vém contribuindo de forma significativa com a chamada
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Cartografia Geografica ou Geocartografia, a qual busca ressignificar no ensino de Geografia
as préaticas cartograficas. Segundo Oliveira (2019a), esse viés propde uma reflexdo sobre a
técnica cartografica, pois a Cartografia considerada mais classica ja ndo acompanha mais a
dinamicidade do espago contemporéneo. O autor considera que a Cartografia feita por
geografos pode ganhar mais sentido, especialmente porque a representacdo espacial pelo olhar
dos geografos pode apresentar melhor a organizacdo dos objetos sobre o espaco, a partir da
perspectiva do método geogréfico.

Atualmente, é possivel notar que a pesquisa sobre Cartografia Escolar no Brasil
continua em ascensdo, pois em levantamento de dados bibliogréficos da arte, realizado com
base nos dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), levou a
verificar que, entre 2010 e 2020, foram elaborados 141 trabalhos de dissertacdes e teses no
campo da Cartografia Escolar. A partir dos dados pesquisados, fez-se a divisdo dos trabalhos
por categorias, privilegiando o foco da pesquisa na Cartografia Escolar, tais como:
Linguagem Cartografica, Metodologia de Ensino, Técnica Cartografica, Carater

Epistemoldgico e outros temas.

Figura 5 — Temas das pesquisas sobre cartografia escolar — dissertagdes e teses (2010-2020)

0,70%

9,20%

B Metodologia
B Epistemologia
Linguagem
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Fonte: Elaborado pela autora com base na BDTD (2020).

A partir dos dados do grafico da Figura 5 pode-se observar que, apesar de o tema
Cartografia Escolar continuar bastante atuante na pesquisa, a maior parte dos pesquisadores,
mais especificamente 58,2% da amostra pesquisada, considera a Cartografia como

instrumento para metodologia de ensino. 1sso nos faz pensar que ha uma maior preocupacao

14 Dados coletados em 14 de junho de 2020.
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com o0 uso pedagdgico do mapa. Ainda pelos dados do grafico, pode-se verificar que 12,8%
dos trabalhos apontam para a discussdao da Cartografia como linguagem, revelando uma
necessidade de ampliar a discuss@o sobre essa concepgdo. Um fato positivo percebido a partir
dos dados expostos no gréafico estd relacionado a quantidade de trabalhos que associam a
cartografia com a epistemologia da Geografia, pois 19,1% pode ser considerado um caminho
para uma concepc¢do da Cartografia que considera os principios e conceitos geograficos no
estabelecimento do raciocinio geografico. Em 9,2% dos trabalhos pesquisados, a cartografia
foi considerada apenas como técnica, revelando que essa concep¢do ainda se encontra
presente na cartografia escolar, porém, em pequena parte.

A analise destes dados demonstra o que Lévy (2008, p. 154) ja afirmava: “o mapa hoje
¢ a0 mesmo tempo supervalorizado e largamente ignorado”. Isto posto, entende-se que ele é
supervalorizado pela sua definicdo histérica de verdade absoluta e, por isso, esta inserido nas
mais diversas metodologias de ensino; no entanto, é largamente ignorado pela sua real fungéo,
que € a de comunicar informacdes sobre a realidade espacial nas mais diversas perspectivas.

Atualmente, a Cartografia Tradicional tem sido alvo de diversas criticas por parte de
alguns autores, como Girardi (2003), Levy (2008) e Fonseca e Oliva (2013), os quais vém
chamando atencdo para o que tem se denominado de “crise do mapa”. Tais criticas estdo
relacionadas a perspectiva do mapa como visdo de mundo ideoldgica herdada historicamente.
Nesse contexto, Fonseca e Oliva (2013) questionam o fundo do mapa como uma criacao
engessada e que essas caracteristicas dificultam a leitura do espaco na perspectiva geografica
atual. Para eles, aspectos como a métrica, projecdo e escala cartogréafica devem ser revistos
como elementos para a elaboragdo dos mapas atuais. Na Cartografia Tradicional, a medida
dos espacos se faz através da geometria euclidiana, e, para os autores, deve-se admitir que é
necessario modificar o foco das medidas e das distancias quando a realidade exigir, como
medidas de tempo, de custo, entre outras. Quanto as projecBes, 0s mesmos autores afirmam
que elas sdo consolidadas historicamente, a exemplo de Mercator. Esta projecdo naturaliza a
visdo de mundo eurocéntrica, distorcendo o tamanho das areas cartografadas e deixando,
assim, os continentes do hemisfério Norte em destaque em relacdo aos continentes do
hemisfério Sul. Isso naturaliza ideias de hegemonia e superioridade construidas
historicamente e, por isso, ao usar essa proje¢do como suposic¢do de verdade, naturaliza-se a
visdo uma de mundo que deveria ser questionada nos dias atuais. Por fim, a escala
cartografica naturalizada também ¢é uma forma de privilegiar a representacdo de grandes
areas, como 0 mundo ou territdérios nacionais. Com a escala pequena ndo € possivel

representar os territérios com uma quantidade maior de detalhes das areas, por isso, a fungédo
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do mapa se restringiria a localizagdes de pontos no espaco.

Diante desse contexto, pode-se questionar: a linguagem cartografica pode contribuir
para a compreensdo dos contetdos geograficos? Qual a contribuicdo dessa linguagem para as
aulas expositivas de Geografia? Uma possibilidade de resposta a esses questionamentos é
considerar essa linguagem como parte do processo didatico no ensino de Geografia e que tal
processo depende de escolhas que o professor possa fazer no planejamento e desenvolvimento
das aulas. Para essas escolhas, é necessario que o docente tenha um conhecimento mais amplo
sobre a Cartografia como instrumento historico-social, técnico e como linguagem. Esses
conhecimentos sdo relevantes tanto para a escolha dos mapas como para o desenvolvimento
das aulas expositivas, proporcionando aos alunos a possibilidade de construir ou ressignificar
0s conceitos geograficos por meio da linguagem cartogréfica.

Fonseca e Oliva (2013) apontam trés variacOes da linguagem cartogréafica, a saber: 1)
Linguagem Cartografica Convencional — definido em um conjunto de convencgdes que passa a
ser uma espécie de alfabeto a ser seguido e que, na legenda, consta a traducdo verbal dessas
convencgdes. Os autores afirmam que essas representacdes sdo denominadas de mapas para
ler; 2) Linguagem Cartografica que codifica a percepgdo universal (semiologia grafica) —
Jaques Bertin codificou a percep¢do comum de todas as pessoas (universal) com a
identificacdo das variaveis da imagem e das variaveis de separagdo. O resultado é que, com a
semiologia grafica, é possivel aplicar as informacdes no fundo do mapa de acordo com suas
regras; e 3) Linguagem Cartografica aleatoria, sem referéncias rigorosas e estaveis — as
informacdes séo inseridas no fundo do mapa sem seguir as regras convencionais; nesse caso, a
legenda possui grande relevancia para a leitura e interpretacdo do mapa. Essas variagOes
ampliam as possibilidades de escolha do professor para utilizar a linguagem cartografica em
suas aulas, principalmente se ele conseguir integrar essa linguagem ao processo didatico.

Assim, pode-se considerar a Cartografia tematica como uma possibilidade de leitura e
interpretacdo dos conteldos geograficos. Segundo Martinelli (2014b, p. 194), “essa nova
demanda de mapas norteou a passagem da representacdo das propriedades apenas ‘vistas’
para a representacdo das propriedades ‘conhecidas’ dos objetos geograficos”. A partir dos
mapas tematicos, é possivel representar categorias mentalmente de modo que 0 mapa pode ser
considerado como expressao do raciocinio que o seu autor empreendeu a partir da realidade.

Apesar desse tipo de mapa priorizar o espaco em detrimento do tempo, Martinelli
(2014b) afirma que, por representar conteudos espaciais, ndo pode fazé-lo sem o
conhecimento da esséncia do fenbmeno. Esses mapas sdo capazes de mostrar algo mais que

apenas a localizagdo, eles podem apresentar caracteristicas sobre esses lugares. Para sua
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interpretacdo, podem ser feitos questionamentos como: “O que?” “Em que ordem?” e
“Quanto?”. Tais questionamentos contribuem para a leitura e analise do mapa, assim como no
encaminhamento do raciocinio geografico durante a aula, visto que tal pratica pode levar os
alunos a responderem questionamentos mais amplos de uma determinada realidade.

As anamorfoses também sdo opc¢Bes de mapas que podem ser utilizados pelos
professores. Fonseca e Oliva (2013, p. 78) defendem que essa € mais uma opcao para além
dos mapas euclidianos, pois é preciso considerar que a anamorfose nao é uma deformacéo na
representacdo dos espacos, mas outra forma de construcdo. Nesse tipo de representacdo é
possivel fazer uma andlise da incidéncia do fenémeno conforme o tamanho da area do
territério no mapa, mudando a perspectiva de representacdo apresentada pelos mapas de fundo
euclidianos. O sentido da anamorfose é evidenciar no mapa a extensdo de manifestacdo do
fendmeno (DUTENKEFER, 2010b).

Mais recentemente tem se destacado uma nova forma de representacéo da realidade,
denominada de Cartografia Social. Essa perspectiva iniciou-se com grande representatividade
na Geografia Cultural, com uma visao fenomenoldgica da relacdo do homem com o espaco.
Trata-se de uma relacdo mais aproximada, em que o lugar ganha visibilidade e a Cartografia
passa a representar as peculiaridades desses lugares de acordo com a visdo e vivéncia do
sujeito. Ela é caracterizada por representa¢des individuais ou coletivas, com a riqueza de
detalhes culturais e sociais, assim como das relacBes existentes no territorio. Nesse sentido,
pode-se dizer que 0s mapas mentais sao 0s produtos mais comuns nesse tipo de representagéo.
Autores como Teixeira e Nogueira (1999), Teixeira (2005), Seemann (2003, 2011, 2012) e
Richter (2010), entre outros, tém pesquisado sobre o uso desses mapas nas aulas de Geografia.
Richter colabora afirmando que “os mapas mentais apresentam uma contribuicao significativa
para o desenvolvimento do ensino de Geografia por estabelecerem contato entre os contextos
de vivéncia (...) com os contetdos de Geografia que buscam e objetivam explicar 0s
fendmenos e as praticas sociais” (RICHTER, 2010, p. 152).

Para Seemann (2003), mapear 0 espaco social € uma acgdo cognitiva, mas também se
caracteriza como um exercicio de Cartografia geografica, uma vez que 0s mapas possuem
conhecimentos de como as pessoas entendem o sistema social. Esses mapas sao considerados
como produtos culturais, tendo em vista que o mapeador, no caso do aluno, registra em sua
representacdo 0s conhecimentos acumulado historico e socialmente. Assim sendo, “o
professor pode movimentar e dar um novo movimento as suas aulas a partir da investigacéo
de como os alunos percebem o mundo a partir dai pensar por onde comecar a discutir a
Geografia” (TEIXEIRA; NOGUEIRA, 1999, p. 242). Desse modo, 0s mapas mentais podem
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ser considerados pelo professor como mais uma possibilidade de analise do espaco social e de
desenvolvimento do pensamento tedrico para melhor compreender a realidade.

Todas essas mudancas sobre a concep¢do epistemoldgica e técnica da linguagem
cartografica ocorreram motivadas pelo processo de renovacao da Geografia, que também se
transformou ao longo do tempo, principalmente quando autores como, por exemplo, Massey
(2015) e Santos (2003), evidenciaram o entendimento de que a categoria tempo esta associada
a categoria espaco quando se trata dos fendmenos sociais. Nessa perspectiva, compreende-se
que ha uma maior dinamicidade em relacéo a espacialidade dos fendbmenos e, a partir disso, €
necessario ressignificar as categorias e conceitos geograficos que melhor fundamentam a

analise espacial dos fenémenos. Sobre isto, Santos comenta que:

No sistema urbano, as categorias consideradas homdlogas, os niveis tidos
como paralelos sdo cada vez mais diferenciados entre si. Desse modo, 0s
desenhos com os quais enfeitdvamos nossos trabalhos e cuja arquitetura faz
as delicias da razdo planificadora, esse design das redes urbanas, das
hierarquias funcionais do sistema urbano, assim como aqueles circulos que
tracdvamos em torno de uma cidade para dizer que até ali vai a sua zona de
influéncia, devem ser meditados segundo uma Otica diferente que leve em
conta 0s novos mecanismos geograficos. A rede urbana é cada vez mais
diferenciada, cada vez mais complexa; cada cidade e seu campo respondem
por relacBes especificas, proprias as condicdes novas de realiza¢do da vida
econdmica e social, de tal maneira que toda simplificacdo do tratamento
dessa questdo precisa ser superada (SANTOS, 2014, p. 127-128).

Diante dessa realidade, percebe-se que as categorias paisagem, territorio e lugar
passam a ter novo significado no que diz respeito a andlise geografica. De acordo com
Moreira (2007, p. 66), “a paisagem se tornou fluida. (...) foi capturada pela mobilidade
continua da TDR (territorializag&o-desterritorializacdo-reterritorializacdo)”. Em outro trecho,
0 autor aborda sobre o significado das redes e a fluidez territorial ao dizer que “com a
organizacdo em rede o espaco fica simultaneamente mais fluido, uma vez que ao tornar livres
a populacdo e as coisas para 0 movimento territorial (...)” (Ibidem, p. 59). Moreira considera
ainda que “(...) o lugar é hoje uma realidade determinada em sua forma e contetido pela rede
global da nodosidade e ao mesmo tempo pela necessidade do homem de (re)fazer o sentido do
espaco, ressignificando-o com relacdo de ambiéncia e de pertencimento” (Ibidem, p. 61). A
partir dessas reflexdes, compreende-se que é preciso olhar mais detalhadamente para os
objetos e suas relacdes, incluido o tempo nesse processo, pois 0 movimento das pessoas,
mercadorias e informacdes tem se tornado muito maior apds o inicio do processo de

globalizacéo.
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Por essa raz&o, tornou-se necessario questionar se 0 mapa e suas informagdes estaticas
ainda fazem sentido como representacdo espacial da realidade. Para responder a essa quest&o,
Moreira (2007) considera que € na escola que o mapa ainda é o simbolo e uma forma de

linguagem reconhecida da Geografia. Este autor indica que:

A leitura do mundo se faz por intermédio das categorias da localizacdo e
distribuicdo, mesmo que o problema do primado da primeira sobre a
segunda, as categorias da distribuicdo e da extensdo entrando para o fim da
montagem do discurso do geografico como a unidade espacial dos
fendmenos. Ai aprendemos o ritual banal do trabalho geogréfico:
localizando-se e distribuindo-se é que se mapeia 0 mundo. E que todo
trabalho geografico consiste na sequéncia classica: primeiro localiza-se o
fendmeno; depois monta-se a rede da sua distribuicdo; a seguir demarca-se a
extensdo; por fim, transporta-se a leitura para a sua representagcdo
cartografica. Mas tudo sendo verbalizado, ainda, na linguagem do mapa
(MOREIRA, 2007, p. 68).

As palavras de Moreira (2007) possibilitam dizer que o mapa ainda €, de fato, um
elemento importante, tanto na vivéncia das pessoas, pois estdo por toda parte (meios de
comunicacdo, documentos oficiais, folhetos de propaganda, entre outros), CoOmo no processo
de ensino-aprendizagem em Geografia na escola, visto que o discurso geogréfico alimenta o
mapa ao tempo em que 0 mapa potencializa o discurso geografico nas aulas expositivas,
concretizando-se a partir do dialogo entre professor e alunos. Reafirma-se que, para isto, é
necessario que o professor tenha consciéncia da associacdo entre 0s conhecimentos
epistemoldgicos da Geografia e as caracteristicas da linguagem cartografica, como
ferramentas para o planejamento e mediacdo didatica da aula expositiva. Considerando o
mapa como a expressdo de uma visdo de mundo, é preciso identificar a mensagem que esse
mapa traz, seja nas informacdes visualizadas ou ndo visualizadas; seja em mapas ja prontos ou
nos mapas elaborados pelos alunos.

Dessa forma, acredita-se que o professor pode ter condi¢Oes de integrar a linguagem
cartogréafica no processo didatico das aulas expositivas, pois esta € uma linguagem néo verbal
que pode ser capaz de encaminhar o discurso geografico na fala dos sujeitos. Esse tipo de
linguagem € caracteristicamente ndo sequencial e sincronica, ou seja, aquela representada
pelas imagens espaciais e que séo atemporais (FONSECA,; OLIVA, 2013).

Entretanto, de modo diferente, a linguagem verbal é sequencial e, por isso, é

considerada diacronica, ou seja, a evolugdo dos fatos linguisticos ocorre numa sequéncia
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temporal. Fonseca e Oliva (2013, p. 27) nos explicam que “a linguagem visual (NVNS?®) tem
a capacidade de produzir comunicacdo instantanea, e essa € uma das suas caracteristicas
fundantes”. Com seu carater visual, esse tipo de linguagem se organiza como um sistema
espacial, no qual é possivel recriar a imagem na memoria da organizacdo espacial dos
fendmenos representados — 0 que na psicologia se denomina de percepgéo visual. Nesse caso,
€ necessario um instante da visualizacao para que se possa criar na memdaria o essencial sobre
o contetido do fenémeno representado.

Com o objetivo de aprofundar mais sobre a questdo da linguagem n&o verbal,
especificamente sobre a linguagem gréfica e sua relevancia para a constituicdo da linguagem
cartogréfica, considerou-se relevante, na subsecdo seguinte, compreender sobre suas

especificidades e suas possibilidades para o ensino de Geografia na Educacdo Basica.

3.1.2 A linguagem gréfica como fundamento para a linguagem cartografica

A linguagem grafica se inclui no universo da comunicacao visual e participa do acervo
signico desenvolvido historicamente para a comunica¢do humana. De acordo com Martinelli
(2016, p. 13), “a representacdo grafica compde uma linguagem grafica bidimensional,
atemporal e destinada a vista”. Este autor explica que a especificidade da linguagem grafica
estd diretamente ligada as relagfes que podem ocorrer entre os significados e os signos; faz
parte do dominio das operagfes mentais ldgicas; e € monossémica, pois s6 hd uma forma de
comunicar a mensagem, grafica e visualmente. Para Le Sann (2014), o carater monossémico é
sua caracteristica mais importante, pois comunica as diferencas e seus significados, e, desse
modo, torna-se uma condicao para a construcédo ldgica.

A Semiologia Gréafica é uma proposta tedrico-metodoldgica que compde o0 conjunto de
observacdes e regras que dirigem a utilizacdo racional da representacdo grafica. Essa proposta
foi apresentada pelo francés Jaques Bertin, por volta dos anos de 1960. Com base nos
conceitos desse autor, Oliveira (2019b) destaca que a Semiologia Grafica é um sistema de
signos que sdo concebidos pela mente humana para memorizar, compreender e comunicar as
observacdes necessarias a sua vivéncia. Também nesse ambito, Teixeira Neto (1984)
contribui afirmando que uma das especificidades da representacdo grafica é a transcricdo, sem
ambiguidades, das rela¢des entre conjuntos de informac6es definidas previamente. Martinelli

aprofunda esse apontamento distinguindo trés relagdes fundamentais “de diversidade (#), de

15 Linguagens ndo verbais e ndo sequenciais (NVNS).
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ordem (O) e de proporcionalidade (Q), que podem ser estabelecidas entre objetos, fatos e
fendmenos, que compdem a realidade considerada, por relagfes visuais de mesma natureza”
(MARTINELLI, 2016, p. 15).

Para que o sistema de comunicagdo se complete, é necessario atentar para as variaveis
visuais e suas propriedades perceptivas. As variaveis visuais sdo compostas primeiramente
nas dimensdes do plano (X, Y) e, além disso, fazem parte também da variacdo visivel de cada

elemento (tamanho, valor, forma, orientacao e granulacéo).

As duas dimensfes do plano, mais o tamanho e o valor sdo ditos variaveis de
imagem, pois constroem a imagem. (...) Em contrapartida a cor, a forma, a
orientacdo e a granulagdo sdo ditas varidveis de separacdo, pois separam
apenas os elementos da imagem sem revelar a figura que seu conjunto
constroi (MARTINELLI, 2016, p. 16-17).

A Figura 6, a seguir, apresenta um resumo das variéveis visuais definidas por Bertin:

Figura 6 — As varaveis visuais de Bertin
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Fonte: Oliveira e Roméo (2013, p. 33).

As variaveis visuais possuem propriedades perceptivas, as quais toda transcri¢do
gréfica deve considerar para transpor adequadamente as trés relacBes fundamentais entre

objetos, fatos e fendmenos (relacbes de diversidade, de ordem e de proporcionalidade) ja



87

mencionadas anteriormente. No Quadro 2 sdo apresentadas as propriedades perceptivas e suas

respectivas caracteristicas.

Quadro 2 — Propriedades perceptivas na Semiologia Grafica

Percepcao dissociativa A visibilidade é variavel; afastando da vista tamanhos

diferentes, eles somem sucessivamente.

Percepcdo associativa (=) A visibilidade é constante; afastando-as da vista ndo somem

sucessivamente.

Percepcdo Seletiva (#) O olho consegue isolar os elementos.
Percepcédo ordenada (O) As categorias se ordenam espontaneamente
Percepcdo guantitativa (Q) A relacdo de proporgdo visual é imediata

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Matinelli (2016).

Bertin (1988) alerta que as propriedades da percepcao visual sdo o limite a quantidade
de caracteres representados sobre uma folha de papel. Neste caso, deve-se respeitar a ndo
exaustividade, tendo em vista que existe um limite psicologico para a ordem visual, ou seja, 0
olho s6 vé uma forma de cada vez. Dentre as solucBes possiveis, considera-se a necessidade
de simplificagdo da distribuigdo geogréafica dos dados (sele¢do dos objetos); e a utilizacdo de
trés tipos de implantacdo que o olho pode separar com mais facilidade (pontos, linhas e
zonas). Para o teorico, os leitores tém direito de fazer duas perguntas ao mapa: 1) Em tal
lugar, o que h&? 2) Tal carater, qual é a sua Geografia? A representacdo capaz de responder
instantaneamente aos dois tipos de pergunta é uma carta para ver, enquanto aquela que s
responde a primeira indagacdo é uma carta para ler.

O autor supracitado complementa, ainda, que se 0 mapa possui muitas informacdes e
que podem ser identificados dois problemas principais: o primeiro refere-se a legibilidade da
legenda e o segundo esta relacionado com a possibilidade de resposta da segunda pergunta
mencionada anteriormente. Portanto, “a legenda é o Unico meio de entrar na carta, isto €, de
Ihe colocar as questdes as quais espera-se que ela responda. E o verdadeiro titulo da carta. A
legenda deve ser imediata e perfeitamente legivel” (BERTIN, 1988, p. 68).

E relevante ressaltar que todos esses elementos sobre percepgdo visual e as
caracteristicas basicas da Semiologia Grafica desenvolvida por Bertin sdo conhecimentos
importantes para o desenvolvimento da pratica do professor de Geografia enquanto mediador
do processo de constru¢do do pensamento tedrico dos alunos durante as aulas expositivas.

Conhecer a légica de producdo dos mapas e de outras ferramentas cartograficas pode
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favorecer o trabalho docente no processo de leitura, analise e interpretacdo da representacdo
gréfica e, consequentemente, configura uma relativa significancia na compreensdo dos
contetdos geogréaficos. “Existe uma (...) potencialidade no fato de que os professores de
Geografia conhegam e utilizem a linguagem cartogréfica integrada as suas praticas escolares,
tendo a perspectiva de que haja uma melhor anélise das informacdes cartografadas com os
saberes geograficos” (OLIVEIRA; RICHTER, 2018, p. 86). Desse modo, compreende-se a
relevancia dos docentes assimilarem os contetdos cartograficos referentes a leitura e
elaboracdo de mapas, para que assim incluam-no como parte integrante da aula no
desenvolvimento dos raciocinios e do pensamento geogréfico.

Além da Semiologia Grafica, outra proposta metodoldgica para a elaboracdo de
representacdes cartograficas é a Corematica. Esta proposta foi formulada por Brunet em 1980
e trata da gramatica dos coremas. Para Martinelli (2016), o corema se constitui como uma
estrutura elementar da organizagdo dos territorios. Este autor enfatiza que “os coremas
mostram estruturas ou dindmicas e exprimem como as sociedades organizam ou produzem
seu espaco em funcdo dos recursos disponiveis e necessidades a serem atendidas”
(MARTINELLI, 2016, p. 125). Considerando a complexidade das relacbes no espaco
geogréfico, é possivel compreender suas estruturas e representa-las graficamente a partir de
regras da modeliza¢do. Martinucci (2009, p. 197) complementa ao dizer que, “para entender
muitas coisas, € preciso usar modelos, pois sempre entendemos algo por comparacdo ao que
ja é conhecido”. Um modelo, entdo, “é¢ uma representacdo idealizada do mundo real,
construida para demonstrar algumas de suas propriedades” (HAGGETT, 1965 apud
MARTINUCCI, 2009, p. 197).

A associacdo de coremas de base, associados entre si, cria como produto o mapa-
modelo, isto é, a linguagem do mapa, que se constitui na forma, na estrutura, na dindmica, no
arranjo espacial e no significado das distribuicdes que representa (MARTINELLI, 2016).
Neste caso, poderia ser considerado como um modelo elucidativo de uma situacéo geografica
que visa a demonstrar a estrutura e a dinamica da realidade mais detalhadamente. De acordo
com esta perspectiva, 0 mapa em si que apresenta o contetido e ndo a sua legenda. Ao serem
identificadas as estruturas essenciais do territorio e ao representa-las graficamente, surge
como possibilidade a elaboracdo de uma gramaética do territério. Desse modo, 0 modelo ou o
corema seria justamente a combinacdo dessas diferentes estruturas. A seguir, na Figura 7, é
apresentada uma tabela com os coremas propostos por Brunet. De acordo com Rossi (2019), o
cruzamento entre as figuras de base (colunas) e as dindmicas (linhas) classifica as logicas

sociais elementares associando-as as figuras geométricas (ponto, linha, &rea), as quais



representam de forma grafica a porcéao espacial.

Figura 7 — Coremas propostos por Brunet
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Fonte: Martinucci (2009, p. 202).
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No Quadro 3, a seguir, estdo organizadas as estratégicas e dinamicas essenciais e as

possiveis reflexdes sobre as l6gicas espaciais segundo Brunet (1987) e Dutenkefer (2010).
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Quadro 3 — Reflexdes sobre as l6gicas espaciais

MALHA Refere-se ao(s) sistema(s) de divisdo e diferenciacdo do espago
DISPOSICAO Representa a configuracdo do territdrio, sua infra-estrutura, o conjunto de
(ou ligacao) redes de comunicacao, a circulacdo e outros fluxos do espaco.

GRAVITACAO No sentido de atracdo, influéncias que afetam a distancia (por exemplo,
distribuicdo e organizacdo espacial do tipo central e periférico)

CONTATO Dinamicas de atracdo e repulsdo, como por exemplo, interfaces campo-
cidade ou rupturas terra-mar, descontinuidades
TROPISMO Direc0es, orientacdes
DINAMICA Movimentos, fendmenos de expanséo ou retracdo, de avancos ou
TERRITORIAL retrocessos
HIERARQUIA Ordem ou nivel de estruturacdo do espaco e, portanto, em diferentes

subordinacbes

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Rossi (2019).

E possivel perceber que as sete logicas sociais de controle e dominacdo do espaco
foram elaboradas e fundamentadas em estruturas espaciais. Ja as figuras geométricas se
referem a Semiologia Grafica. Contudo, percebe-se que, na concepg¢ao dos coremas, estao 0s
conceitos geograficos e cartograficos. Assim, é importante ressaltar que os modelos graficos
resultam de um processo analitico, ao se buscar nos conceitos geograficos, a identificacdo de
estruturas elementares que representam os objetos, 0s processos e as forgas que compdem um
sistema espacial (FONSECA; VALADAO, 2018).

As proposi¢des corematicas geram, portanto, modelos que fogem ao padrao
de mapa cartogréafico e seu resultado final é chamado de mapa-modelo, que
seria uma representacdo cartografica, tedrica, formalizada e abstrata do real
que propde um modelo espacial. Ele escapa as regras classicas dos mapas,
pois seu objetivo ndo é ser fiel a realidade geogréafica, nem de ser minucioso
quanto as representacdes dos fendmenos (CRUZ, 2020, p. 22).

A Figura 8, a seguir, representa um modelo de corema elaborado por Fonseca (2014
apud FONSECA; VALADAO, 2018, p. 419) que objetiva favorecer a analise geografica dos
conflitos socioambientais ocorrentes na Serra da Gandarela - MG, assim como a pressao dos

sujeitos atuantes na (re)producao territorial.
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Figura 8 — Exemplo de corema (conflitos socioambientais na Serra de Gandarela — MG e

ESTRUTURAS FORTES
Formagdes ferriferas Raposos ®
Y B. Cocais
\ / Nova Lima
\/ °®
\ A eemaaa-
\\/ >
Trignguk =]
ridgngulo da conservacdo Rio Acima
Avancos antropicos
. Sede Municipal ,r | Unidades de Conservagao: (1) APA das Andorinhas, (2) RPPN S. Caraga,
I___1 (3)APASule (4) FE. Uaimii
x Conflitos Proposta do PNSG com o reconhecimento da RDS
‘ Fluxo de espécies Proposta de Reserva de Desenvolvimento Sustentavel
H:[m]] Area de Tombamento Provisério na Serra do Gandarela
- Area com melhor taxa de conservagao biologica
Acdo antrépica sobre area natural em 1989
Agdo antropica sobre drea natural em 2000
Acdao antrépica sobre area natural em 2013

Fonte: Fonseca e Valaddo (2018, p. 419).

Os autores explicam que o corema foi definido por trés “estruturas fortes”: formagdes
ferriferas; conservagdo da biofauna; e, vetores de avango do antropismo. Ao analisar essas
estruturas de forma integrada, eles apresentaram a formacdo de sete coremas que se
relacionam a partir da ética geografica, quais sejam: interacdes entre formacdes ferriferas e
composicdo urbana; sistema hidrico e utilizacdo humana da agua; areas classificadas em
“bom” estado de conservacao e expansao agroindustrial; pressdes sobre o espaco “natural” e a
expansdo urbana; unidades de conservacdo relacionadas a area de recargas do aquifero e
transicéo biogénica; e, finalmente, conflitos socioambientais®®.

O objetivo de apresentar o exemplo de corema da Figura 8 e sua respectiva
explicacdo foi para evidenciar que este modelo de representacdo grafica também é uma
possibilidade para o professor de Geografia utilizar em suas aulas como forma de representar

a espacialidade dos fendmenos, a fim de identificar as estruturas espaciais e suas conexoes

16 para mais detalhes sobre a anélise do corema, consultar Fonseca e Valadio (2018), indicados nas referéncias
ao final da tese.
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através de um modelo grafico. Para Fonseca e Valaddo (2018), existem cinco vantagens

principais da corematica para a analise dos territorios:

12 — possibilidade de representar a especificidade de um lugar: a utilizacéo de
formas elementares para a representacdo das relacBes espaciais € uma
maneira astuta do estudo do espaco. Possibilita a observadores entenderem
questBes locais especificas por meios da interagdo entre as imagens
modelizadas. Assim, os conjuntos de formas produzem um lugar com suas
caracteristicas identificaveis, mesmo que seja por observadores externos;

2% — comparacdes racionalizadas: a modelizacdo possibilita a comparacdo de
estruturas semelhantes utilizadas em espa¢os mesmos que distintos. Dessa
forma, pode-se perceber, por exemplo, se fendmenos idénticos em espacos
diferentes apresentam a mesma origem e a mesma evolucao;

3% — ampliagdo dos estudos locais: o aprimoramento dos estudos na
modelizacdo de um determinado espaco produz figuras elementares de
reconhecimento que serve de base local a outros estudos e comparagdes.
Todavia, 0 autor destaca que producées de modelos podem apresentar erros e
contradi¢cdes como qualquer outra forma de representacgéo;

42 — permite uma aproximagao entre geografia regional e geral, sendo que as
estruturas destacadas devem ser, sempre que possivel, comprovada pelos
métodos habituais como efeitos de espacamento e proximidade, atracdo,
gravitacao e friccao;

52 — 0 modelo geografico como instrumento de comunicacdo: a modelizagao
é uma forma atrativa e de répida compreensdo, 0 que a torna excelente
ferramenta de comunicacdo (FONSECA, VALADAO, 2018, p. 416-417).

Assim sendo, essa forma da linguagem gréafica possui um alto potencial analitico,
principalmente sobre a compreensdo de que as representacOes elaboradas a partir da
corematica compdem modelos flexiveis, os quais favorecem o dialogo com as mudancas
epistemoldgicas ocorridas contemporaneamente na ciéncia geografica. Desse modo, 0s
coremas sdo uma possibilidade de compreensdo e analise do espaco geografico na medida em
que buscam apresentar a esséncia das relagdes, conexdes e forcas que movem este espaco.

Um terceiro viés metodoldgico da linguistica que tem contribuido bastante para a
fundamentacdo da cartografia como linguagem é a Semiotica desenvolvida por Charles Peirce
(2015). A semiotica é considerada como a ciéncia dos signos e dos seus processos de
significacdo, que ocorrem de forma natural e cultural. Esta ciéncia tem como finalidade
compreender os modos de representacéo, significagdo e comunicagdo que ocorrem no mundo
natural e cultural (SILVA, 2018). Peirce estabeleceu trés categorias de toda e qualquer
experiéncia: qualidade, relacdo e representacdo e as redefiniu em primeridade, secundidade e
terceridade. A primeridade esta relacionada ao sentimento, a consciéncia adquirida por um
momento, passiva de qualidade, ou seja, sem analise. Santaella (2016, p. 123) afirma que o

“(...) sentimento é simplesmente uma qualidade de consciéncia imediata, por ser imediata,
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estd velada da introspec¢ao”. A secundidade refere-se a consciéncia de um fato externo em
choque com a realidade atual, ou seja, quando se percebe a existéncia do outro — seja objeto
ou pessoas. Fundamentada em Peirce, Santaella (2016, p. 124) complementa que “a atengéo, a
acdo, a sensacdo, a percepcdo, a volicdo, o querer, sdo modos de consciéncia
proeminentemente duais”. J& a terceiridade é a consciéncia sintética, a qual se junta o tempo,
o sentido de aprendizado e o pensamento. Essa unido gera um fluxo de aprendizagem
continua que é dada por uma generalizacdo, mas também é dada por um signo.

Contudo, Peirce (2015) conceitua signo como algo que, de alguma forma, objetiva
representar alguma coisa e que a determina a essa representacd — nesse caso, 0 objeto do
signo. A partir dessa ideia, 0 autor acredita que a representacdo do objeto afeta diretamente a
mente do individuo de modo a produzir sobre ela um efeito mediado pelo objeto. “Esse efeito
é chamado de interpretante, ou seja, um outro signo que sera interpretado em outro signo e
assim sucessivamente, de que decorre a continuidade e o crescimento indefinido de signos”
(SANTAELLA, 2016, p. 124). Portanto, signo é o elemento da terceridade, o qual possui
sentido geral que funciona como mediacao entre consciéncias.

A Figura 9, a seguir, busca resumir a triade semiética de Peirce:

Figura 9 — Triade semiotica de Peirce

Signo ou Iepresentamen; € aquilo que sob certo aspecto , representa
algo para alguém.

Interpretante: signo A Triade Semidtica de

equivalente criado na Pierce

mente do receptor

Interpretante

Objeto: algo
representado

Fundamento:
representacao do
objeto com referéncia a
um tipo de ideia.

Fonte: Elaborada pela autora a partir de Peirce (2015).
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Peirce estabeleceu uma categorizagdo dos signos em uma rede de classificagGes
triddicas, a partir da qual, entre varias possibilidades, uma tricotomia foi considerada mais
conhecida. Nela, indica-se a relacdo do signo consigo mesmo; a relagdo do signo com seu
objeto; e a relagdo do signo com seu interpretante.

O Quadro 4, a seguir, apresenta essa rede de relagdes signicas:

Quadro 4 — Tricotomia de Peirce

1° (primeiridade) 2° (secundidade) 3° (terceiridade)

Signo em si mesmo Signo com seu objeto Signo com seu interpretante
1° | quali=signo icone rema
2° | sin=-signo indice dicente
3° | legi-signo simbolo argumento

Fonte: Oliveira (2019b, p. 22).

Com base nas informagBes do Quadro 4, pode-se perceber que, no nivel da
primeridade, a relagéo do signo ocorre consigo mesmo, resultando apenas em uma qualidade
(quali-signo) que produz na mente um sentimento vago. Ja na relacdo com o seu objeto, pode
resultar possivelmente no icone, pois ndo representa, de fato, nada, mas é capaz de despertar
nossos sentidos. Quanto a relacdo do signo com seu interpretante, o nivel de primeiridade
produz o rema, que é um enunciado impassivel de averiguacdo da verdade pelo alto nivel de
generalizacao.

No nivel de secundidade, um sin-signo € qualquer coisa que seja considerada material
ou existente. Quando o signo relaciona-se com o objeto, ocorre o indice que o conecta ao
universo do qual faz parte. Na relagdo com seu interpretante, o signo passa a ser um discente,
isto é, um signo de existéncia concreta.

Na terceira triade (terceiridade), a relacdo do signo consigo mesmo é estabelecida por
convencdes, por leis (legi-signos) gerais estabelecidas socialmente. Ja na sua relacdo com o
seu objeto, ele é um simbolo que resulta da convengdo, ou seja, € uma representacdo
arbitréria, legitimada por regras. Na relacdo do signo com seu interpretante ha o argumento,
pois apresenta informacdes comprobatdrias, um raciocinio completo, justificado com caréater
conclusivo.

A segunda tricotomia é uma das mais relevantes para a compreensdo das
representaces. Composta pelo icone, indice e simbolo, faze parte da instancia lingual visual
ndo verbal e que pode representar a realidade de forma polissémica: 1) icone: representa uma

parte da semiose em que se destacam alguns aspectos qualitativos do objeto. Ele é resultado
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da relacdo de semelhanca ou analogia entre o signo e o objeto de que ele substitui. Por
exemplo, um retrato ou uma caricatura sdo semelhantes aos objetos que eles substituem, logo,
eles sdo signos iconicos; 2) indice: € resultado de uma singularizacdo, ou seja, ocorre pela
relagdo por associagdo ou referéncia e se evidencia pelos vestigios ou indicios. Pode-se citar,
como exemplo, a fumaca ou a pegada de um animal que ndo se parecem com 0s objetos que
eles substituem, mas associam-se respectivamente a eles; 3) Simbolo: resulta da relacéo
estabelecida por convencéo, é arbitraria e legitimada por regras. Assim, para compreender o
simbolo, é necessario aprender o que ele significa. Por exemplo, a pomba branca que
simboliza a paz, os simbolos de transito, etc.

Segundo as palavras de Peirce,

Um signo é um icone, um indice ou um simbolo. O icone € um signo que ndo
possuiria 0 carater que o torna significante, mesmo que o seu objeto ndo
existisse, tal como um risco feito a lapis representando uma linha
geométrica. Um indice é um signo que de repente perderia seu carater que o
torna um signo se seu objeto fosse removido, mas que ndo perderia esse
cardter se ndo houvesse interpretante. Tal é, por exemplo, o caso de um
molde com um buraco de bala como signo de um tiro, pois sem o tiro ndo
teria havido buraco, quer tenha alguém ou ndo a capacidade de atribui-lo a
um tiro. Um simbolo é um signo que perderia o carater que o torna um signo
se ndo houvesse um interpretante. Tal € o caso de qualquer elocucdo de
discurso que significa aquilo que significa apenas por forca de compreender-
se que possui essa significacdo (PEIRCE, 2015, p. 74).

Com base na ideia de Pino (1995), Silva (2018) enfatiza que, quando o signo
linguistico é internalizado, ele se fortalece enquanto representacdo, a qual pode ter dois
vieses: 0 primeiro como funcdo; e o segundo como objeto mental. Quando a representacdo é
definida como funcéo, ela esta relacionada as propriedades signicas de substituir coisas, sendo
convocadas em suas auséncias. Ja a representagdo como objeto mental correlaciona-se a
reproducéo da realidade em seu efeito simbolico.

E com fundamentagfo nesta ideia que a teoria dos signos elaborada por Peirce (2015)
tornou-se bastante relevante para a representacdo espacial, pois vai além da dicotomia linear
entre Significante => Significado presente na teoria estruturalista de Saussure (2006), assim
avancando para uma tricotomia ciclica entre Objeto => Signo => Interpretante. Essa relacédo
triddica ocorre ad infinitum, pois o interpretante é redimensionado constantemente, podendo o
interpretante estabelecer outra relacdo triadica com o objeto da primeira relagdao, formando,
desse modo, um novo interpretante. As Figuras 10 e 11, a seguir, representam a primeira

relacdo triadica e as relacGes triddicas estabelecidas entre interpretante e objeto:
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Figura 10 - Primeira relagdo triadica genuina

Representamen Objeto

Interpretante

Fonte: Silva (2018, p. 51).

Figura 11 — Relagdes triadicas genuinas estabelecidas entre interpretante e objeto

Representamen Objeto

Interpretante Interpretante (2)

Fonte: Silva (2018, p. 51).

Nesse caso, o significado do objeto vai sempre depender do interpretante, portanto, é
polissémico. Essas caracteristicas da linguagem estdo sendo valorizadas mais recentemente na
linguagem cartografica, pois possibilitam a insercdo do sujeito no processo de significacdo
dos objetos representados, seja como leitor critico ou como construtor de mapas. Para Ribeiro
(2017, p. 1), “(...) diante da pluralidade de signos que povoam o mundo sensivel, interessa-nos
abordar um tipo particular de signos visuais, voltados justamente as representacdes do espaco
e do territorio nos mapas”. Os mapas sdo signos ricos de significados em razdo de suas
relacdes semidticas. Por isso, a semiotica fornece uma estrutura conceitual relevante para o
desenvolvimento de uma ldogica de representacdo cartografica que pode, por sua vez,
evidenciar a ldgica da organizacédo espacial.

A semidtica peirceana contribui no sentido de apresentar 0 mapa como signo aos
nossos sentidos. Nesse caso, 0 objeto a que ele se refere € o territdrio e o interpretante sdo as
imagens mentais formadas a partir da leitura desse mapa. Por conseguinte, as imagens mentais
se manifestam como outros signos, promovendo outras acepgdes em cadeia (semiose). Ribeiro

(2017) enfatiza que a semiotica de Peirce contribui para conhecer alguns conceitos que séo
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bastante relevantes para a analise dos mapas, quais sejam: a) 0s mapas e seus dois objetos; b)
0 mapa como representacdo; ¢) 0 aspecto comunicacional dos mapas; d) as propriedades
iconicas, indiciais e simbolicas do mapa; e €) 0 mapa como um diagrama.

Peirce (2015) apresenta duas noc¢des de objeto (dindmico e imediato), sendo o objeto
dindmico correspondente ao objeto em si mesmo com sua totalidade e complexidade. A titulo
de exemplificacdo, 0 objeto dinamico do mapa do Brasil seria o proprio territorio nacional e
suas qualidades, sejam elas: populacéo, relacbes humanas, espaco fisico, clima, vegetacéo etc.
Ja& o0 objeto imediato ¢ a forma como o objeto é representado (formas, cores, tamanho,
fronteiras etc.), e no caso do exemplo anterior, a propria representacdo do Brasil. Essa
perspectiva tras a ideia que se pode representar um territério de diversas maneiras, incluindo
as artes plasticas e os mapas oriundos de narrativas ficcionais.

A ideia de considerar 0 mapa como representacao se aproxima de conceito de semiose
ja abordado anteriormente. Nesse contexto, MacEachren (1995 apud RIBEIRO, 2017, p. 8)
diz que “os mapas sdo representacdes espaciais que podem estimular outras representagoes,
num ato de construgdo de conhecimento”. Com base na logica triadica, a representacao é a
relagdo que ocorre entre 0 mapa (Signo) e o territorio (Interpretante), ou seja, “a interpretacdo
criada sobre um territério em uma mente passa pela mediacdo do signo cartografico”
(RIBEIRO, 2017, p. 9). Contudo, compreende-se que 0 sSigno nunca conseguira representar
um objeto em sua totalidade e complexidade. Assim, a semidtica consegue explicar que o
mapa ndo € o territdrio, mas a representacdo de um recorte espacial baseado em escolhas que
resultardo sempre da subjetividade de quem o elaborou.

Sobre as propriedades comunicativas do mapa, Ribeiro (2017) infere que, sobre a
proximidade com as teorias da cognicdo e percep¢do visual, a semiotica pode contribuir
sobremaneira para a forma como o leitor extrai o significado dos mapas. Essa caracteristica
expande a no¢do simplista de comunicacdo constituida em um sistema linear. Com base em
MacEachren (1995), o autor fundamenta-se a partir de um modelo cognitivo baseado em

esguemas mentais de conhecimento e afirma o seguinte:

Os esquemas mentais sdo responsaveis por realizar uma mediacdo entre 0
interpretante gerado pelo mapa e o conhecimento prévio do leitor. Em outras
palavras, o leitor se interroga sobre a informacdo visual contida ho mapa,
comparando seu conhecimento prévio com esse esquema mental elaborado
por ele mesmo. O significado derivado pode resultar na modificagdo desse
esquema ou mesmo estimular a criagdo de um novo esquema (lbidem, p. 10).

Sob essa Otica, percebe-se que o mapa ndo deve ser apenas um transmissor de
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informac0es, pois, como o leitor possui a importante fungdo de construir os significados, é
necessario o cruzamento das informacdes contidas no mapa com seus conhecimentos prévios
para que se possa realizar conclusdes que nao serdo necessariamente as de quem elaborou o
mapa.

Os mapas também possuem propriedades icOnicas, indiciais e simboélicas, como ja
afirmado anteriormente. Fundamentado nas definicdes de icone, indice e simbolo pode-se
considerar que eles apresentam caracteristicas iconicas, quando se manifestam “nas formas
dos continentes, na representacdo do curso de um rio, na sinuosidade de uma rodovia, ou
mesmo nas cores usadas para representar as florestas, formacgdes rochosas, mares e oceanos”
(RIBEIRO, 2017, p. 14). Essa propriedade é de grande relevancia ao mapa tendo em vista que
proporciona ao leitor estabelecer analogias com a realidade a qual se relaciona. O mapa
também possui caracteristica indiciais quando localiza uma cidade ou uma fronteira em
determinado ponto e, nesse caso, indica explicitamente a sua existéncia. Essa caracteristica é
importante, pois € sobre esses indicios que se pode buscar orientagdo nesse instrumento, ou
seja, ele aponta a possibilidade da existéncia e localizacdo dos lugares.

Quanto as caracteristicas simbolicas, Ribeiro (2017, p. 15) afirma que “grande parte da
gramatica cartografica depende de convengdes que foram estabelecidas ao longo da histéria”.
O autor apresenta que “sdo exemplos de convengdes da cartografia: o habito de se representar
0 norte na parte superior do mapa; as regras que definem o posicionamento dos meridianos; as
legendas que auxiliam o entendimento dos codigos aplicados no mapa” (ldem). As
convencdes cartograficas tém recebido diversas criticas pelo significado linear que € aplicado
aos simbolos. No entanto, este autor destaca que elas sdo relevantes porque reforcam o
aspecto historico-cultural do mapa, mas, para isso, é necessario ter consciéncia do tempo,
espaco e intencionalidade que tais simbolos foram elaborados, ja que, ao compartilhar a
origem e a razdo dessas convencBes, encaminham para uma analise mais critica sobre a
natureza dos mapas. A esse respeito, Jungk aponta que “praticamente nenhum mapa pode
dispensar simbolos. Além de usar palavras como simbolos, a tradicdo cartografica
desenvolveu um codigo especifico de simbolos cartograficos para representar cidades de
varios tamanhos, rios, montanhas etc.” (JUNGK, 2019, p. 108).

O mapa pode ser considerado também como um diagrama, pois suas caracteristicas
icbnicas proporcionam o compartilhamento nao apenas da aparéncia fisica, mas também da
similaridade com a organizacgdo légica dos elementos no territdrio. Nesse sentido, 0s mapas
que representam as linhas dos metrds sdo diagramas, pois apresentam apenas as relacoes

I6gicas de deslocamento e conexdes pelas estacdes, eliminando elementos desnecessarios para
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aquele contexto do uso. Para Jungk (2019), um diagrama representa similarmente o seu
objeto, evidenciando as relacdes internas existentes com o que ele concebe. Nesse sentido, 0
mapa diagramatico figura o territorio, pois apresenta as relagdes conexas entre suas partes.

Moraes (2014) aponta, com base em Girardi (2003), que existem duas Cartografias em
face dos conteldos, técnicas, objetivos e habilidades, pois essas caracteristicas diferem-se
quando utilizadas por cartografos e por gedgrafos. No caso da Cartografia utilizada pelos
geografos, interessa a Cartografia Geografica, que aborda, ao mesmo tempo, técnica e teoria.
Ela é um conjunto de conhecimentos e habilidades que os professores tém a possibilidade de
aprender, as quais contribuirdo para a formacdo da inteligéncia espacial, que é um pilar
fundamental para a construcdo do raciocinio geografico (GIRARDI, 2003). Nesse sentido, 0s
conteddos cartograficos sdo mais uma aptiddo a serem compreendidos pelos professores de
Geografia, para que eles possam, no minimo, aprenderem a ler mapas e inclui-los em suas
aulas no intuito de mediar o processo de construgdo dos conhecimentos espaciais e
geograficos pelos alunos. Porém, tais conteddos ndo devem estar desvencilhados dos
conteddos geograficos, pois os “(...) conhecimentos cartograficos sao indispensaveis para uma
instrumentalizacdo docente que tencione ensinar para os alunos a ldgica da distribuicao
territorial dos fenomenos” (SOUZA; KATUTA, 2001, p. 77).

Nesta subsecdo discutiu-se sobre a importancia da linguagem, em especial a
linguagem grafica para a composicdo da linguagem cartografica e suas possibilidades na
Cartografia Escolar e no ensino de Geografia. Buscou-se destacar que a linguagem
cartografica pode ser explorada por trés perspectivas: Semiologia Grafica (sistema de signos
concebidos pela mente humana), Corematica (modelos graficos que representam diferentes
estruturas territoriais) e a Semidtica (ciéncia dos signos e dos seus processos de significacao).
Isto posto, assimila-se que estas perspectivas sdo bases que podem fundamentar a Cartografia
pelo viés da linguagem e que podem contribuir, de forma significativa, para a sua inser¢do nas
aulas de Geografia, tendo em vista que abre uma gama de possibilidades, seja como
instrumento de cognicdo nos processos de raciocinios, seja como ferramenta de comunicagédo
entre os sujeitos da aula.

A seguir, sera discutido sobre o processo de alfabetizacdo e letramento cartografico
para a compreensdo das relacbes espaciais e a relevancia desses elementos para que 0
professor conceba 0 mapa como meio de comunicacdo das praticas espaciais. Justifica-se,
com fundamento em Souza e Katuta (2001, p. 113), que “o interesse que eles tém, ou
deveriam ter, em relacdo ao mapa € o de utiliza-lo para estabelecer raciocinios geograficos,

visando ao entendimento da territorialidade produzida pelas sociedades”. Frente a isso, é
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necessario compreender o que 0 mapa comunica e como ele comunica no ambito cartografico

e, principalmente, no campo geografico.

3.2 O mapa como forma de expressao e representacdo geogréafica na aula expositiva

O mapa é uma ferramenta cartografica de grande relevancia para os estudos da
distribuicdo dos fenémenos sobre os territérios. De acordo com Oliveira (2014, p 16),
“propiciar uma compreensdo das bases do mapa é incentivar uma forma de pensar sobre o0s
problemas didaticos a eles concernentes”. Por isso, a autora elucida que ¢ necessario
incentivar os docentes a desenvolverem-se intelectualmente para que possam compreender
métodos que encaminhem o ensino pelo mapa a partir do ensino do mapa. Dito com outras
palavras, & preciso aprender as caracteristicas e elementos que compdem 0 mapa, para que
este possa ser utilizado como ferramenta de raciocinio no ensino de Geografia.

O mapa surgiu como mais uma forma de comunicagao entre os homens. E um sistema
de comunicagio que exige um preparo do leitor para a sua compreenséo e utilizagdo. E nesse
sentido que a linguagem grafica contribui para a constituicdo da linguagem e expressao do
mapa. As simbologias e suas significacbes fazem parte do sistema de elementos que
compdem essa ferramenta e a mensagem que ela quer transmitir. De acordo com Oliveira, o

representavel no mapa se apresenta em trés caracteristicas principais:

a) pelo seu tamanho, que é grande em relagcdo ao organismo daquele que
aprende;

b) pela sua forma: pelo fato de ser curva a superficie da Terra e pela
complexidade das formas dos objetos perceptiveis, eventos, pessoas e
relacGes entre esses objetos;

c) pelo fato de que os objetos, dada a sua complexidade de tamanho e forma,
ndo permitem que o sujeito 0s perceba de uma vez s@, pois seu organismo
encontra-se mergulhado no mundo e ndo flutuando sobre ele, exigindo, para
apreender sobre o espacgo terrestre como um todo, trabalhar com sua
representacdo (OLIVEIRA, 2014, p. 25).

Na citacdo, Oliveira enfatiza que a aprendizagem do espaco é fundamental para a
compreensdo das representacdes — que, nesse caso, sao 0 mapa. Almeida e Passini (2015, p.
26) concordam afirmando que “a psicogénese da no¢do de espacgo passa por niveis proprios da
evolucédo geral da crianga na construgéo do conhecimento: do vivido ao percebido e deste ao
concebido”. Estas formas de compreender o espaco contribuem para que os educandos
consigam ler este espaco ou, pelo menos, parte dele a partir de uma representacdo. Segundo as

autoras acima citadas, o espaco vivido esta relacionado com o espacgo fisico que a crianga
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vivencia no dia a dia através de seus deslocamentos, nas brincadeiras, em suas delimitagdes,
com o proprio corpo ao explorar as dimensdes e relacfes espaciais. Ja 0 espaco percebido ndo
necessita mais ser experimentado, ou seja, a crianga ja € capaz de lembrar-se do percurso
realizado a determinado lugar, apontando pontos de referéncia memorizados. Ap6s o0s dez
anos de idade, o estudante ja é capaz de estabelecer relagdes espaciais entre elementos apenas
através de sua representacdo, configurando-se, assim, o espaco concebido. Dessa forma, eles
sdo capazes de raciocinar sobre a representacdo de um fenbmeno no mapa sem ao menos ter
conhecido o espago no real.

Destaca-se, portanto, a importancia do papel do professor neste processo de
aprendizagem, pois, para a crianca, 0s objetos e 0 espaco sdo indissociaveis. Considerando
esta perspectiva, Almeida e Passini (2015, p. 27) afirmam que o professor ira “ajudar o aluno
a estabelecer e aclarar essas categorias para chegar a estruturas de organizagao espacial”. As
autoras aprofundam esse argumento quando ratificam que “o professor deve levar o aluno a
estender os conceitos adquiridos sobre o espaco, localizando-se e localizando os elementos
em espacos cada vez mais distantes” (Idem). Para isto, é preciso que a crianga reconheca as
relacbes espaciais que, segundo as pesquisadoras supracitadas, ocorrem de duas formas, a
saber: as relagcBes espaciais topoldgicas elementares e as relagcBes espaciais projetivas e
euclidianas.

As relacdes topoldgicas sdo as primeiras que a crianca estabelece com o espaco
proximo, a partir do uso de referenciais, tais como: dentro, fora, ao lado, na frente, atras,
perto, longe etc. Elas ndo sdo consideradas medidas e nem distancias, porém, sdo a base para
a percepcdo de relacBes espaciais mais complexas no inicio da atividade escolar. Estas
relacbes espaciais ndo apresentam um carater efetivo de localizacdo, mas sdo muito
importantes para o trabalho geografico, pois é a partir delas que os alunos podem desenvolver
as nogdes de limites politico-administrativos entre as esferas politico territorial e suas
fronteiras. Além disso, € necessario que o estudante tenha compreensdo dos conceitos

geogréficos que o definem. Com base nessa afirmacdo Almeida e Passini definem que

(...) a localizagdo geografica constréi-se a medida que o sujeito se torna
capaz de estabelecer relagdes de vizinhanga (0 que estd ao lado), separacéo
(fronteira), ordem (o que vem antes e depois), envolvimento (o espaco que
estd em torno) e continuidade (a que recorte do espaco a area considerada
corresponde) (ALMEIDA; PASSINI, 2015, p. 33).

Ja as relacOes espaciais projetivas e euclidianas promovem uma alteracdo qualitativa

na concepc¢ao espacial do sujeito, pois preservam a posi¢cdo dos objetos e alteram o ponto de
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vista até atingirem as relagdes espaciais projetivas. Estas ocorrem junto com as nogdes de
coordenadas, as quais sdo responsaveis por situar os objetos em relacéo a outros e abrangem o
lugar do objeto e seu préprio deslocamento em uma mesma estrutura, que sdo as relacdes
espaciais euclidianas. Sobre isto, Paganelli (2014, p. 49) complementa ao dizer que “(...) as
operagdes projetivas e euclidianas ndo aparecem ou se constroem simultaneamente, mas com
uma sensivel defasagem no tempo em relacdo as topoldgicas, e isso porque ambas
pressupdem as topologicas”. Contudo, essas relacdes espaciais formam a base do pensamento
espacial, que é extremamente necessario para a realizacao do raciocinio geografico.

O sentido de abordar sobre tais relacbes espaciais aqui se relaciona com a
possibilidade de uso de mapas ja elaborados nas aulas expositivas de Geografia. Isso ndo quer
dizer que a leitura do espaco somente se realize pela perspectiva euclidiana, como ja abordado
anteriormente. No entanto, considera-se que 0s mapas, sejam eles oficiais, jornalisticos, dos
livros didaticos, entre outros, ainda utilizam a perspectiva euclidiana na sua construcao,
portanto, acredita-se que ele ainda pode contribuir significativamente para a potencializacédo
do discurso geografico na aula expositiva, tendo em vista que também apresenta os contetidos
geograficos sob mais um ponto de vista. E nesse contexto que se reafirma a necessidade de o
professor conseguir identificar a potencialidade dos contetdos representados em cada mapa e
quais os processos de raciocinios podera desencadear ao utiliza-los em suas aulas.

Tudo isso leva a perceber a importancia do processo de alfabetizacdo cartografica
ainda nos anos iniciais'’ do Ensino Fundamental, pois tais contetdos cartograficos, associados
aos contetdos geograficos, possibilitardo aos alunos tornarem-se leitores criticos e
mapeadores conscientes (SIMIELLI, 2018).

Para usarmos 0 mapa temos que conhecer essa linguagem, temos que
aprender desde as séries iniciais a ler através da linguagem gréafica, assim
como aprendemos a nos expressar atraves da linguagem escrita (SIMIELLI,
s. d., p. 27 apud SOUZA; KATUTA, 2001, p. 130).

Ler mapas, portanto, significa dominar esse sistema semidtico, essa
linguagem cartogréafica. E preparar o aluno para essa leitura deve passar por
preocupagdes metodoldgicas tdo seérias quanto a de se ensinar a ler e a
escrever, contar e fazer calculos matematicos (ALMEIDA; PASSINI, 1989,
p. 15 apud SOUZA; KATUTA, 2001, p. 131).

17 Nem sempre é possivel que os educandos sejam alfabetizados cartograficamente nesta etapa de ensino. No
entanto, ao considerar a Cartografia como uma linguagem, a apreensdo dos seus contetdos pode ser adquirida a
medida que o professor utilizar os produtos cartograficos em suas aulas. 1sso quer dizer que, nessa concepgao, a
Cartografia ndo é sé um conteddo no Ensino de Geografia, mas que, ao longo do desenvolvimento dos
conteudos, pode-se aprender também a ler e a construir mapas e relaciona-los com os aspectos da realidade.
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O pensamento espacial contribui profundamente para o processo de alfabetizacdo
cartogréfica, pois é a partir da propria realidade que o sujeito vivencia que se desenvolvem as
etapas cognitivas deste como leitor e como mapeador, isto €, selecionar, classificar e codificar
0s elementos que podem ser percebidos no espaco que. Segundo Passini (2012), o resultado
desse processo é 0 mapa, pois, para a autora, “as etapas da leitura podem ser generalizadas,
como percepcdo, decodificacdo, visualizacdo e interpretacdo. Volta-se ao espaco concreto
para a confrontacdo entre a representacéo e a realidade” (PASSINI, 2012, p. 26).

Ainda de acordo com esta autora, mapear a realidade significa avangar na percepgéo
da forma para a compreensdo de sua estrutura, pois 0 conhecimento sistematizado sobre o
espaco possibilita aos individuos entendé-lo pela ordem dos arranjos e configuracdes que se
estabelecem a partir das relacdes sociais. Diante desse contexto, € possivel entender que a
articulacdo forma-conteudo proporciona a construcdo do conhecimento com referéncia ao que
0 educando j& conhece. Desse modo, Passini (2012) tem razéo ao afirmar que, para ler mapas,
é preciso que o estudante seja alfabetizado.

Para realizar a leitura e a interpretacdo do mapa, € necessario associar as informacdes
contidas no mapa aos elementos de sua espacialidade, ou seja, uma relacao entre o conteudo e
a forma. Somente assim os simbolos do mapa podem revelar o significado espacial. Nesse
sentido, a alfabetizacdo cartogréfica possibilita a compreensdo dos conceitos e nocoes
espaciais para perceber como 0s objetos se distribuem no espago, promovendo o0
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos necessarios para ler e entender o mundo.

Passini enfatiza que a alfabetizacdo cartogréafica

E uma aprendizagem do contetdo e de sua forma indissociaveis. O sujeito
vive essa indissociabilidade de forma experienciada e toma consciéncia do
espago presente no mapa e dos elementos mapeados presentes no espago: é
uma aprendizagem significativa que torna possivel o desenvolvimento da
funcdo simbolica assim como as conexdes logicas das ferramentas de
inteligéncia, mais o objeto fica conhecido e melhor desenvolve a
inteligéncia, permitindo que haja avanco nos niveis desse desvendamento. A
leitura inicial, considerada de nivel elementar, é de pontos isolados. Em um
nivel intermediario, o sujeito pode perceber agrupamentos e, em um nivel
avancado, elabora a sintese, passando a ter uma visao de conjunto (Ibidem, p.
30).

A aprendizagem dos conteudos cartograficos é de suma relevancia para a investigacao
e para o ensino dos conteudos de Geografia, pois eles compdem uma linguagem que pode
conduzir o conhecimento sobre o espaco geografico, isto €, as representacfes possibilitam a

ampliacdo e o aprofundamento dos conhecimentos sobre o espago. Seguindo essa ideia, €
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possivel inferir que a alfabetizacdo cartogréfica esta diretamente relacionada ao
desenvolvimento do pensamento espacial no que se refere a relagdo do sujeito com o espago e
a percepcdo da distribuicdo e conexdes desses objetos neste espago. Pois, a medida que se
compreende a relagdo entre o espago real e representacdo, haverd maior possibilidade de
compreender o contetido que 0 mapa quer comunicar sobre essa realidade. Contudo, € preciso
ter claro em mente que “o mapa deve ser entendido entdo como um material que auxilia no
entendimento e desvelamento de determinada realidade” (SOUZA; KATUTA, 2001, p. 131).

As pesquisas j& realizadas sobre alfabetizacdo cartografica indicam que esta deve
ocorrer gradualmente no Ensino Fundamental para acompanhar a génese da nogéo de espaco.
De acordo com Le Sann (2014), o espaco é percebido por observacdo, seguida pelo seu
registro, que pode ser pela forma de um desenho primeiramente e, posteriormente, por uma
representacdo, ou seja, um desenho mais fidedigno a realidade, como o mapa. Passini (2012)
afirma que ler um mapa trata-se de uma habilidade de decodificar os simbolos e da
capacidade de extrair informac@es neles contidas. Tal acdo é imprescindivel para a conquista
da autonomia no que diz respeito ao entendimento da espacializacdo dos fenbmenos na
realidade e sua representagdo em forma de mapa. Assim sendo, a alfabetizacéo cartografica
torna-se necessaria para que os alunos consigam fazer a leitura dos mapas prontos e para que
criem seus proprios mapas, a fim de comunicarem o0s conteddos geograficos neles
representados ou 0s representarem.

Portanto, reitera-se que, no ensino de Geografia, a Cartografia € mais que um
contetdo: ela corresponde a uma linguagem que se propde comunicar a distribuicdo de um
dado fenbmeno sobre um determinado territério. Nesse sentido, compreende-se que 0S
conteldos cartograficos sdo relevantes para conceber a Cartografia enquanto linguagem e que
esta é imprescindivel para a construcdo dos conceitos ao estudar os contetdos de Geografia
durante as aulas expositivas.

Entretanto, diversos autores como Souza e Katuta (2001), Katuta (2002) e Breda
(2017), entre outros, apontam que é necessario ir além da alfabetizacdo cartografica, isto &,
para melhor compreensdo dos mapas e sobre 0s espacos nele representados é necessario
avancar para o letramento cartografico, que esta associado a ideia de construir significados na
relacdo entre a representacdo e a realidade de uma forma mais consciente. Breda (2017, p.
153) define letramento cartografico como “(...) reconhecer que a representacdo espacial esta
imbricada no uso sociointeracional significativo, o que quer dizer que had muitas formas de
representar o espago”. Desse modo, a partir da leitura de mapas, € possivel compreender

certos aspectos da realidade que podem proporcionar uma atuagdo mais consciente do sujeito
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na sociedade.
Acerca desse panorama, Katuta estabelece a diferenca entre o leitor e o decodificador

mapas:

A diferenca entre o leitor e o decodificador de mapas é que o primeiro, ao
apreender as informacges plotadas, consegue relacionar seus saberes com o
tema e informagbes cartografados, a fim de responder a determinados
guestionamentos, no ato ou previamente elaborados. O decodificador, como
0 proprio termo sugere, apenas decodifica os simbolos presentes na
representacdo e € incapaz de estabelecer raciocinios e elaborar respostas a
determinados questionamentos (KATUTA, 2002, p. 171-172).

Nesse sentido, o letramento cartografico € o ponto de encontro entre os conhecimentos
cartogréaficos e os conhecimentos geogréaficos, ou seja, para uma leitura significativa do mapa,
€ necessario que o leitor consiga compreender as relacfes socioespaciais que este representa
fazendo um paralelo com a propria realidade. Diante disso, pode-se considerar que 0 mapa é
uma ferramenta com a qual o leitor pode estabelecer conexdes espaciais que ndo se encontram
visiveis de forma aparente no mundo vivido. A partir dessa assercdo, Katuta destaca que “a
compreensdo, o0 estabelecimento de entendimentos dos diferentes territorios e, portanto, a
construcdo dos conhecimentos geograficos no Ensino Fundamental e Medio, devem ocorrer
ao mesmo tempo em que os estudantes aprendem a ler mapas” (KATUTA, 2002, p. 175).

Para que ocorra o letramento cartografico sdo necessarios varios tipos de
conhecimentos, além da alfabetizacdo cartografica. Na Figura 12, a seguir, pode-se observar
situacbes como: o cotidiano, as aprendizagens na escola, os conteddos de Geografia, 0s
materiais e produtos cartograficos, e 0 pensamento espacial, os quais envolvem a linguagem

cartografica no contexto da alfabetizacéo e letramento:

Figura 12 - Situagdes que envolvem a linguagem cartografica: alfabetizacdo e letramento(s)

Alfabetizagdo
Cartografica

materiais
e produtos

pensamento
espacial

Letramento(s)
Cartografico(s)

cotidiano (‘ escola Geografia

Fonte: Richter (2017, s.p.) citado por Breda (2017, p. 154).
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Considerando que a alfabetizacao cartografica € um dos componentes necessarios para
0 letramento cartografico, Breda destaca o termo alfabetizar letrando para o contexto

cartogréafico. A autora define que alfabetizar letrando

Seria considerar 0s aspectos metodol6gicos relacionados ao alfabeto
cartografico e as convencles da semiologia grafica devidamente apreciados
e ponderados assumindo a centralidade das linguagens cartograficas mais no
contexto social do que exclusivamente nas estratégias metodoldgicas para se
chegar ao dominio das noces espaciais (BREDA, 2017, p.154).

Diante desse conceito, é possivel considerar que a alfabetizacdo cartogréafica possui
grande relevancia, no entanto, para o uso social da linguagem cartografica, ela ndo €
suficiente. Para isto, é necessario avancar para o letramento cartografico, o qual possibilita ao
leitor a consciéncia dos processos espaciais e das condigdes (e distor¢bes) da producdo da
representacio espacial. E nesse contexto que Katuta (2002, p. 175) afirma que “(..) é
interessante que os leitores relacionem suas representagcdes socio-espaciais com as do mapa,
para assim, amplia-las e recontextualiza-las numa perspectiva mais cientifica de entendimento
da realidade porque essa é menos caotica e sincrética, apesar de suas limitagdes”. Assim, €
possivel desenvolver diversas habilidades, conceitos e informagfes para que a leitura de
mapas seja, de fato, plena de significados e contribua no processo comunicativo.

Como ja afirmado anteriormente, o mapa pode configurar-se como um elemento
relevante na representacdo dos fendmenos espaciais, pois, através da interpretacdo das
informacbes veiculadas por ele, é possivel aplicar os principios l6gicos de localizacéo,
distribuicédo, conexdo, distancia e escala (MOREIRA, 2011), de modo a perceber o fendmeno
em sua dimensdo geogréafica, ja que tais principios podem despertar a ideia de espaco
favorecendo a construcdo de uma forma pensar atraves do olhar da espacialidade.

Segundo Rodrigues e Souza (2008, p. 65), “os mapas compreendem um dos meios
mais antigos de transmissdo da realidade espacial”. Assim, ja se admite a Cartografia como
linguagem universal usada para se fazer leituras do mundo. A Figura 13, a seguir, procura

demonstrar de modo geral como este processo comunicativo ocorre:
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Figura 13 — Processo de comunicagdo do mapa

1
PARTE MAPEADA DA REALIDADE PARTE CONHECIDA DA REALIDADE

Interpretacao da infor
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nocoes do mundo real
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cessamento da in-

formacao)
Informacao cartogra- Informacido obtida nol
fica preparada mapa

&

Compilacao do i
mapa Leitura_do mapa (e,
: se necessario, proces -
samento da informacao)

Fonte: Salichtchev (1978) citado por Rossi (2019, p. 72).

A Figura 13 apresenta o processo de comunicacdo das informagGes presentes no mapa
ao leitor. A partir da ilustracdo, € possivel perceber a importancia que o leitor tem para que
esse processo seja completo, tendo em vista que pode haver uma intersecéo entre os recortes
de realidade, do cartografo e do leitor para que haja a comunicacdo das informacdes dispostas
no mapa. Contudo, observa-se que, no processo de comunicacdo do mapa, estdo presentes 0s
seguintes aspectos: 1) o recorte da realidade a partir do ponto de vista do cartégrafo; 2) a
linguagem gréafica com seus sistemas de simbolos; 3) as informagfes que o leitor obtém pelo
mapa; 4) a realidade do ponto de vista do usuario; e 5) as informacdes perdidas. Nesse
processo, as informacdes presentes no mapa fazem parte de escolhas especificas do produtor
do mapa, considerando o seu conhecimento da realidade do fendmeno cartografado.

Outro aspecto relevante é a aplicacdo da linguagem grafica para a comunicagéo visual
da espacializacdo desse fendmeno no mapa, pois, como ja discutido anteriormente, a
linguagem visual é instantanea e, por isso, 0s signos devem se organizar de modo a comunicar
seus significados. O terceiro aspecto esta relacionado as informagdes que o leitor consegue
captar através do mapa, ja que, para que ele possa fazer essa leitura, € necessario que conheca
a linguagem cartogréafica para deslindar as informac6es codificadas atraves dos signos.

A compreensdo das informacdes mapeadas também depende da realidade conhecida

pelo usuario, visto que o processo de raciocinio passa pela abstracdo da informacéo contida no
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mapa para a relacdo com o objeto real cartografado. Desse modo, ao conseguir compreender
as informacdes mapeadas e, destas, somar elementos aos que o leitor conhece sobre a sua
realidade, se estara produzindo conhecimento teorico.

Nesse interim, o Ultimo aspecto diz respeito as informacdes perdidas na leitura do
mapa, ou seja, nem todas as informacOes mapeadas podem ser absorvidas pelo leitor por
diversas razdes, como: o contetdo estar fora da sua realidade; o leitor ndo ter conhecimento
sobre a linguagem; o mapa pode ter sido mal elaborado quanto a organizacdo da simbologia,
entre outras.

De acordo com Rodrigues e Souza (2008), esse processo comunicativo estimula
operacbes mentais como a memoria, a reflexdo, a motivacdo, a atencdo etc. Os autores

complementam que também ocorre um processo de cognicdo quando

(...) o contato entre quem elabora mapa com a realidade, até a representacéo
cartogréfica, induz a elaboragdo de um mapa mental. As relagdes entre o
mapa mental e o produto cartografico envolvem as operacfes de filtragem,
selecdo, classificacdo, simplificacdo e simbolizacdo (RODRIGUES;
SOUZA, 2008, p. 69).

Nesse sentido, 0 mapa faz parte de um sistema de comunicacao, pois a sua utilizacdo
estimula a operagdes mentais ativadas pela reflexdo das informagdes representadas e somadas
aos conhecimentos acumulados. Para a realizacdo desse processo de comunicacdo, ele deve
compor um conjunto de simbolos, letras e cores para que sua mensagem possa ser entendida
mais rapidamente (DUARTE, 1991 apud RODRIGUES; SOUZA, 2008). Assim, as
representagfes contidas no mapa s@o compostas por um sistema de signos que traduzem a
relacdo entre o objeto e a realidade.

Esse processo de comunicacdo € muito importante para a aula expositiva de Geografia,
visto que a interpretacdo dos signos presentes no mapa pode colaborar para a compreensao da
espacializacdo dos fendmenos, assim enriquecendo a fala do professor no momento da
explicacdo. Para Cavalcanti (2010, p. 150), “o mapa é uma forma de expressdo muito
caracteristica do discurso geografico, € uma linguagem peculiar dessa ciéncia e precisa ser
aprendida pelos alunos”. A presenca do mapa contribui para que a explicacdo nao fique
apenas no plano da idealizacdo, facilitando uma elaboracdo visual sobre o fenbmeno em
relacdo a sua ordem espacial por parte dos alunos, tendo em vista que a leitura do signo leva a
uma relacdo direta ao seu objeto de representacdo na formacéo do raciocinio. O mapa também
pode contribuir apresentando mais informacdes de forma a aprimorar a explicacéo,

potencializando o discurso do professor para uma dimensdo geografica que, de acordo com
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Moreira (2011, p. 116-117), esta relacionada a “(...) localizar, distribuir, conectar, medir a
distancia, delimitar a extensdo e verificar a escala (...)” de manifestacdo do fenémeno. Além
disso, ela pode provocar novas indagacdes, considerando que o mapa localiza o fenémeno,
mas, muitas vezes, ndo deixa claro as causas e o0s efeitos dessa localizagdo. Nesse sentido, o
professor como mediador nesse processo pode instigar essas respostas ao questionar o porqué
de tal localizacdo e que caracteristicas ela proporciona aquele espaco.

Todavia, Simielli (2007, p. 87) constatou, em suas pesquisas, que boa parte dos
professores ndo entende nogdes as basicas de Cartografia, e que, “consequentemente, esse
professor ndo tera condi¢des de trabalhar amplamente com o mapa, usando-0 apenas como
recurso visual”. Nesse sentido, admite-Se a importancia de que os professores de Geografia
tenham conhecimentos e habilidades para utilizar a linguagem cartografica em suas aulas,
para que, dessa forma, 0 mapa seja mais que um recurso visual, ou seja, que ele contribua para
a explicagdo e compreensao da espacializacdo dos fendbmenos geogréficos.

Segundo Martinelli (2014a, p.11-12), “(...) mapas, graficos e redes passam a ser Uteis,
constituindo instrumento de reflexdo e de descoberta do real contelido da informacdo. Eles
devem dirigir o discurso, e ndo ilustra-lo, revelar o que ha a dizer e que decisdo tomar diante
do que foi descoberto”. Portanto, ¢ de suma importancia que o professor domine o uso da
linguagem cartografica para o desenvolvimento da aula expositiva de Geografia. Conforme
Martinelli (2014a), o uso dos mapas podera dirigir a fala do professor ao discurso geografico,
a partir das informac6es nele representadas, assim como o uso do mapa pode possibilitar o
desenvolvimento de raciocinios especificos da Geografia, os quais podem encaminhar para
uma leitura mais autdbnoma do mundo.

Simielli (2018) considera que a linguagem cartografica, enquanto recurso visual,
oferece aos professores trabalhar com trés niveis de leitura de mapa nas aulas de Geografia,
quais sejam: 1) localizacdo e analise; 2) correlacdo; e 3) sintese. A autora afirma que, para o
desenvolvimento dessas habilidades, a alfabetizacdo cartografica é imprescindivel, pois, neste
caso, os alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio terdo a
possibilidade de trabalhar com mapas seguindo dois eixos. No primeiro eixo, o professor pode
trabalhar com o produto cartogréafico ja elaborado, formando um aluno leitor critico no final
do processo. Nesse caso, os alunos, enquanto usuarios de mapas, poderdo trabalhar os
produtos ja elaborados a partir dos trés niveis supracitados: 1) Localizacdo e anélise: o aluno
localiza e analisa um determinado fenémeno no mapa; 2) Correlacdo: o aluno estabelece uma
relacdo entre duas ou mais ocorréncias; e, por fim, 3) Sintese: o aluno analisa, correlaciona e
faz uma determinada sintese de tudo (SIMIELLI, 2018).
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Ja no segundo eixo, o aluno participa do processo de forma efetiva, criando seus
proprios produtos, ou seja, forma-se um mapeador consciente ao confeccionar mapas, croquis
e maquetes. Ao participar efetivamente do processo de producdo do mapa (croqui ou mapa
mental), ele estara selecionando e correlacionando as informagdes e essa correlacdo
desenhada por ele o levara a sistematizar e a estruturar essas informacdes (SIMIELLI, 2018).
Ambos os eixos configuram possibilidades de um bom aproveitamento do mapa como
linguagem no processo de anélise das relacBes que ocorrem no espago geografico. Simielli é
enfatica ao dizer que “devemos e podemos usar cada vez mais a cartografia em nossas aulas,
pois ela facilita a leitura de informacdes para os alunos e permite um dominio do espago de
que so os alfabetizados cartograficamente podem usufruir” (SIMIELLI, 2018, p. 108).

Segundo Souza e Katuta (2001), os mapas possuem duas funcBes principais: 1)
localizar os fatos; e 2) apresentar informacdes de quantidade, ordem ou qualitativas sobre 0s
fendmenos. Diante disso, pode-se pressupor que 0s mapas podem instigar a realizacdo de
raciocinios que podem conduzir a respostas ou a novas perguntas. Nas aulas de Geografia, 0
mapa tem como finalidade estimular tais raciocinios para a compreensdo do espaco
geografico, ou seja, para o entendimento da forma de organizacao territorial de diferentes
sociedades (SOUZA; KATUTA, 2001). Com base em Santos e Le Sann (1985), os autores
sobreditos afirmam que, pelo uso do mapa nas aulas expositivas de Geografia, é possivel
responder as questdes basilares para o raciocinio geografico: 1) O que? e Onde? — quando €
possivel atraves do mapa fazer localiza¢Ges dos objetos, fatos ou fendmenos que podem vir a
ser geograficos; 2) Por qué? — leva a analise dos objetos, fatos ou fenémenos, provocados por
essa indagacgdo; e 3) Como? — a partir dessa questdo é possivel recorrer aos subsidios teoricos
para almejar sua resposta. Portanto, a utilizacdo do mapa nas aulas pode oferecer maior
possibilidade de explicar os fenémenos agregando mais informagdes sobre uma determinada
realidade e, assim, as aulas podem contribuir para o entendimento de diferentes
territorialidades. Porém, para que isso ocorra, Sd0 necessarios conhecimentos prévios
elaborados sobre tal realidade. Desse modo, “a leitura de mapas nao deve ser um fim em si
mesmo, mas se constitui num poderoso aliado para o entendimento dos diferentes espacos
geograficos e, portanto, da realidade, elemento fundamental para a constitui¢do da autonomia
intelectual dos discentes” (KATUTA, 2002, p. 167).

Contudo, compreende-se gue a relevancia da inclusdo do mapa nas aulas de Geografia
se faz pela possibilidade de organizar uma gama de informacgdes espaciais, as quais se
encontram dispostas de forma heterogénea na realidade, a fim de melhor compreender a

espacializagcdo dos fendmenos. A leitura de mapas pode auxiliar na compreensdo das
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multiplas redes espaciais de que todos participam, como as redes de transportes, de consumo,
de informacdes culturais, socioeconémicas, entre outras. Outrossim, analisar o espaco a partir
dessa ferramenta encaminha para que 0 sujeito possa ter consciéncia das conexdes e
movimentos que ocorrem neste espaco — 0 que, de outro ponto de vista, ndo seria possivel de
perceber. Portanto, a alfabetizacdo e o letramento cartogréficos na Educacdo Bésica sdo de
extrema importancia para o desenvolvimento do pensamento espacial.

Esses processos sdo relevantes também para o processo de ensino-aprendizagem em
Geografia tendo em vista que é pela perspectiva espacial dos fendbmenos que ocorre a Otica
desta ciéncia. A partir dessa perspectiva, discute-se na secdo seguinte 0 mapa como
instrumento para pensar as categorias e 0s conceitos geograficos como forma de analise da

realidade.

3.3 A linguagem cartogréafica na aula expositiva de Geografia: 0 mapa como meio para a

construcdo do pensamento geografico

A Geografia é uma ciéncia que permite uma forma especifica de ver e pensar sobre 0s
fendmenos que ocorrem no espago humano. Desse modo, podemos inferir que, ao estudar
esse componente curricular na escola, é possivel que os alunos construam essa forma de
pensamento a partir das metodologias aplicadas pelo professor no decorrer das aulas. Para que
isso ocorra, tais metodologias devem encaminhar o desenvolvimento de raciocinios que
direcionem esses aprendentes a perceberem a espacialidade dos fenémenos. Gomes (2013, p.
17) define que a espacialidade estd relacionada a ideia de “(...) uma trama locacional
associada a um plano, uma superficie ou volume (...). Corresponde, assim, ao resultado de
jogo de posicdes relativas de coisas e/ou fendmenos que se situam, ao mesmo tempo, sobre
esse mesmo espaco”. Nesse sentido, pode-se questionar: o que se vé quando se olha
geograficamente a realidade? Ao ensinar geografia na aula expositiva, ensina-se também um
modo de ver a realidade? As respostas para esses questionamentos podem estar diretamente
relacionadas ao desenvolvimento do raciocinio e do pensamento geografico, ou seja, para que
se possa perceber e analisar as formas de organizacdo do espago € preciso pensar
geograficamente. Em outras palavras, hd uma dimensao da realidade que € geografica; ndo é a
Gnica, mas se constitui como uma possibilidade de entender o mundo.

O raciocinio geografico é, contudo, um principio do fazer geografico. E a capacidade
de compreender a localizacdo e a distribuicdo dos fenbmenos, objetos e processos que se
relacionam espacialmente. De acordo com Golledge (2002 apud SATRAFORINI, 2018), os
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niveis de conhecimento geografico se transformam significativamente a medida que se
aprende a perceber os “principios geograficos fundamentais como localizacdo, conectividade,
interacdo, distribuicdo, padrdo, hierarquia, distancia, direcdo, orientagdo, referéncias,
associacao geogréafica, escala, regido e representagdo geografica” (GOLLEDGE, 2002, p. 9,
apud SATRAFORINI, 2018, p. 180). Ademais, o conhecimento resultante do raciocinio
geografico contribui para se compreender “(...) por que as coisas estdo onde estdo e como e
por que estdo parcialmente relacionadas a outras coisas” (Idem). Dessa forma, é importante
destacar que os principios geograficos fundamentais para a realizacdo do raciocinio
geogréfico sdo de conotacdo espacial, por isso, a linguagem cartogréfica é tdo importante na
mobilizacdo desses raciocinios. Explicando de outra forma, pensar geograficamente inclui,
entre outras caracteristicas importantes, a compreensdo da linguagem cartografica e a
capacidade de pensar espacialmente.

O pensamento espacial € uma das habilidades inerentes ao pensamento humano,
desenvolvido aprioristicamente de forma empirica no cotidiano. Duarte (2016) busca
demonstrar que ha um olhar, uma forma de cognicdo geografica sobre a realidade, e que esse
olhar demanda fortemente um componente espacial para desenvolvé-lo. Ou seja, 0
pensamento espacial € constitutivo do pensamento geografico, em particular com a
contribui¢do da linguagem cartografica. Portanto, “entendemos que ndo € possivel pensar
geograficamente sem pensar espacialmente e a Cartografia tem papel central para a evolucao
dessa capacidade cognitiva” (DUARTE, 2016, p. 92).

E nesse sentido que os conteidos cartograficos ganham importancia no
desenvolvimento do pensamento geografico. Para compreender um dado fendmeno, é
necessario conhecer os conceitos espaciais (distancia, posicao, localizacdo etc.) e como eles
sdo representados pelos produtos cartograficos (carta, mapa, globo). Assim, é importante
destacar que, para realizar a leitura dessas informagfes, sdo mobilizados processos de
raciocinios — analogia, conexdo, diferenciagdo, distribuicdo, extensdo, localizacdo e ordem
(BRASIL, 2018) — que contribuem para a caracterizacdo geografica de tal fendmeno,
possibilitando que o sujeito o perceba a partir do olhar geografico.

Sobre a relagédo entre a dimensdo espacial e os conhecimentos cartograficos, Moraes

afirma que:

Para representar cientificamente (...) elementos de carater fisico-natural e
social/produzido, sdo fundamentais, no primeiro caso a posicéo, a distancia
fisica (em metros ou quildmetros) entre 0s objetos, assim como os limites ou
fronteiras entre paises, por exemplo. Considerando o segundo elemento, o
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social/produzido, importa aspectos como o0 tempo ou a histéria, a extensao
(que pode ser descontinua e fragmentada) e as redes (MORAES, 2013). No
primeiro caso estaremos no dominio da cartografia sistematica ou de base e
no segundo caso, da cartografia tematica (MORAES, 2018, p. 314).

Nessa perspectiva, considera-se que 0 pensamento espacial, por meio da linguagem
cartografica, estimula o raciocinio geografico, o qual, por sua vez, norteia o olhar e o
pensamento dos individuos sobre a ocorréncia dos fendmenos e da realidade em que vivem.
De acordo com Santos e Le Sann (1985 apud SOUZA; KATUTA, 2001), os mapas possuem
duas funcg@es principais, sendo a primeira a de localizar os fatos; e a segunda, a de apresentar
informagdes quantitativas, ordenadas ou qualitativas. Dessa forma, os mapas podem provocar
raciocinios propondo e respondendo questdes. Moraes (2018) admite que, para obter o
raciocinio geografico, é preciso mais do que localizar os fatos e os fendmenos. E necessario
também ler, analisar, correlacionar mapas e construir sinteses cartograficas. Contudo, pode-se
compreender que a Cartografia, sobretudo o mapa, € uma forma de olhar para a realidade.

Nesse interim, Gomes (2020)®8 afirma que o mapa faz parte de um olhar abstrato
fundado na plausibilidade de uma posi¢do, ou seja, € aceitavel que da localizacdo que o
sujeito esteja, ele possa ver as coisas daquela forma. O autor complementa que ver a realidade
através do mapa é um exercicio de deslocamento do proprio olhar. “Muitas vezes, a imagem?®
é a condicdo de distanciamento que nos permite ver aquilo que nos passa despercebido pela
condigdo de imersdo em que estamos situados na relacdo com aquele fendmeno” (GOMES,
2018, p. 367), por isso, é possivel considerar que o mapa, a partir da linguagem visual,
comunica informacdes selecionadas previamente por seu elaborador, que talvez nao fossem
perceptiveis de outro ponto de vista.

Por esse ponto de vista, acredita-se que ler e elaborar mapas séo exercicios para pensar
a espacialidade. Contudo, este tipo de imagem carrega em si 0 espirito geogréafico, pois o
acesso a reflexdo passa a ser proporcionado pelo uso do mapa. Com base nesta ideia, Duarte
(2016, p. 87) enfatiza que “pensar geograficamente envolve, em grande medida, pensar
espacialmente com o suporte da linguagem cartografica e que essa deve ser uma das
preocupacdes tedrico-metodoldgicas da didatica aplicada a Geografia ensinada na escola
basica”. Corrobora essa visdo Cavalcanti (2019, p. 91), ao afirmar que “(...) para o ensino de

Geografia, o pensamento espacial, euclidiano e ndo euclidiano, compde a especificidade da

18 Fala transmitida em video no canal do YouTube do Departamento de Geografia da UNB.

190 autor inclui outros tipos de imagens em seu texto original, porém, como ja explicado anteriormente, aqui a
opcdo é pelo mapa, que faz parte do grupo das imagens também ja mencionado em momento anterior. Portanto,
esta tese considera que, ao falar de imagens, o autor também inclui 0 mapa.



114

Geografia, portanto € um subconjunto dessa capacidade central que € 0 pensamento
geografico”. A partir dessas contribui¢cbes concorda-se que a Geografia Escolar pode
possibilitar ao educando o desenvolvimento de uma prética espacial que os leva a entender a
localizacdo de fendmenos e lugares e, por conseguinte, poder raciocinar geograficamente de
forma a compreender a ordenacdo territorial e a espacialidade dos fendbmenos nas diversas
escalas geograficas.

Os mapas se preocupam em localizar as informag6es sobre um dado territorio. Com
base nessa perspectiva, Gomes (2020) declara que toda informagéo tem que ser rigorosamente
localizada, seja seguindo um sistema de referentes, seja seguindo um sistema de coordenadas.
Ao mapear as informacdes e correlaciona-las em uma mesma superficie, elabora-se o mapa, a
partir do qual se pode olhar e pensar sobre onde, como e por que as coisas se localizam
daquela forma. Portanto, 0 mapa € um meio para pensar. Ao desenhar mapas é possivel ver
coisas que de outra forma ndo seria possivel perceber, ou que se teria dificuldade em
correlacionar. Em texto anterior (OLIVEIRA, 2017) foi elaborada uma proposta de sequéncia
didatica®® para o contetido de desconcentragdo industrial. Nela propde-se, na etapa final, uma

atividade para que os alunos elaborem um mapa conforme descrigéo a seguir:

Nesta etapa, o professor pode solicitar que os alunos se relinam em grupos de
trés componentes para realizagdo da seguinte proposta de atividade de
elaboracdo de mapa: os componentes do grupo sdo socios de uma inddstria
gue segue o modelo Toyotista de organizagdo da producdo (a escolha do
produto fabricado fica por conta da criatividade dos alunos). Cada grupo ir&
localizar no mapa-mundi a montadora e o local de producédo de cada parte do
produto (eles devem criar simbolos para identificar cada tipo de fabrica),
assim como tracar os fluxos para a montagem final do produto. Criar um
titulo para o mapa e elaborar uma legenda, organizando os simbolos criados
para representar os elementos. Apds a elaboragdo do mapa, justificar em
forma de texto a escolha dos locais marcados no mapa e a escolha da
simbologia (OLIVEIRA, 2017, p. 20).

O processo de criacdo do mapa pode contribuir para que os alunos representem a
forma como eles compreenderam os modos de organizacgéo fabril, especificamente, 0 modelo
Toyotista. Ao localizar no mapa os espacos de cada etapa do processo de produgdo do item
escolhido, os alunos poderdo perceber que a fabricagdo dos produtos ndo ocorre mais de
forma concentrada em um so local, e que essas fabricas se espalharam pelo diversos espacos
no mundo. Outra ideia que pode ficar clara é que esse modo de producgdo cria uma rede de

relacGes entre esses espacgos conectando-os através das redes de transporte e de comunicagdes.

20 Sequéncia Didatica completa no livro Cartografia Escolar da colegdo Docéncia em Geografia, organizado por
Richter e Campos (2017). (Cf. Referéncias).
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E importante esclarecer que outras correlacdes podem ser feitas a partir dessa
atividade, todavia, de forma geral, pode-se dizer que é possivel estimular os seguintes
raciocinios: localizacéo, extensao, distribuicdo e conexao. Logo, pode-se afirmar que o mapa
é um instrumento que possibilita o estimulo de raciocinios e que contribui especificamente
para o desenvolvimento de raciocinios geograficos. A partir desta perspectiva, é possivel
pensar que as coisas possuem uma localizacdo e que é através da conectividade das
localizagbes que se pode entender as relacdes, correlacfes, associagdes entre as coisas. Nesse
sentido, 0 mapa pode encaminhar indaga¢Ges como: por que isso aconteceu nesse lugar? O
que tem aqui que faz com que essas caracteristicas sejam diferentes? Essas perguntas,

segundo Gomes e Berdoulay (2018, p. 358), sdo fundamentalmente geogréficas, pois

(...) o raciocinio geogréfico, desde sempre, se associou a um imprescindivel
equipamento visual. (...) Nesse sentido, a informacdo geografica foi também,
desde sempre informacdo gréafica. Essa informagdo grafica ndo é constituida
pela passagem de um conteddo mental que seria transferido a um suporte
material. Os produtos gréficos, as imagens, sdo formas de organizar o
pensamento (GOMES; BERDOULAY, 2018, p. 358).

Com base nisso, depreende-se que o0 mapa ndo é um simples acessério, para a
Geografia: ele é parte do conhecimento, pois investigamos e pensamos com ele. O mapa é
parte do pensamento visual da ciéncia geografica. Por isso, Gomes e Berdoulay (2018)
apresentam as caracteristicas para duas I6gicas principais para o uso das imagens. Na primeira
proposi¢do, 0s autores buscam encontrar nelas um conteldo geografico como elemento
ilustrativo e exemplificador desse contetdo. Nesse caso, textos, pinturas, fotografias, filmes,
entre outros, podem ser utilizados nas aulas, porém, sdo instrumentos que levam a uma
argumentacdo sobre determinado fendmeno, de modo a ilustra-lo, isto é, contribuem para uma
descri¢do basica no momento da exposicdo do professor na aula. J& na segunda proposicéo,
Gomes e Berdoulay (2018) destacam que as imagens participam diretamente na construcao de
imagens mentais, pois orientam as diversas possibilidades de explicacdes daquilo que
descreve. Desse modo, ao desenhar um mapa, pensa-se em um jogo de posi¢cdes entre 0s
fendmenos de modo a verificar as possiveis conexdes causais entre eles, de modo a localizar
0s elementos sobre o mesmo plano, a fim de organizar os dados de um sistema de
informacdes para depois pensar sobre eles.

Os autores supracitados afirmam, ainda, que as duas ldgicas referidas sédo
intercomplementares, ou seja, “as palavras diriam o que a imagem representa e a imagem

daria uma forma gréfica ao que o texto quer expressar. (...) A narrativa esta presente nas duas



116

l6gicas: a historia contada através das palavras, mas também na estrutura da imagem que
descreve” (GOMES; BERDOULAY, 2018, p. 362). Portanto, na aula expositiva de Geografia
a fala do professor, caracterizada pelo discurso geografico, pode ser potencializada a partir do
uso do mapa, que é uma forma de linguagem que expressa fundamentalmente aspectos que
tornam a forma de ver os fenbmenos essencialmente geogréafica. Assim, 0 mapa contribui para
a identidade da aula expositiva de Geografia primeiramente por comunicar os conteddos
geograficos e, em segundo lugar, porque da forma a esses conteudos. De modo mais claro,
pode-se dizer que o mapa contribui para a abstracdo dos conceitos geogréficos a partir de
raciocinios que sdo proprios da Geografia.

Outros aspectos importantes sdo mencionados por Gomes (2013), o qual considera trés
expressdes essenciais para compreender os fenbmenos: o ponto de vista, a composicédo e a
exposicdo. Essas trés nocdes tratam da visibilidade e possuem relevancia pela caracterizagdo
posicional que concede ao fendbmeno. O ponto de vista esta relacionado a uma posicéo
(espacial) especifica, a partir da qual é possivel ver certas coisas. Nas palavras do autor, ponto
de vista quer dizer que “(...) ocupando aquele ponto, ou seja, naquela posi¢do, podemos ver
algo que ndo veriamos se estivéssemos situados em outra posi¢do qualquer” (GOMES, 2013,
p. 19). Isso significa que a posi¢do determina o nosso olhar, ou seja, o angulo, as diregdes e as
distancias sdo definidos a partir desse ponto de vista, portanto, € um atributo de localizagdo
espacial. O ponto de vista esta relacionado também as escolhas que sdo feitas no processo de
visibilidade, dado que ndo é possivel abarcar tudo no olhar imediato. Nesse sentido, a
visualizagdo espacial se constroi a partir da relacdo do que é visto com o que néo é visto. O
mapa €, neste caso, um ponto de vista, pois nele encontra-se reunido um conjunto de
elementos resultante das escolhas feitas pelo seu elaborador. A questdo do ponto de vista esta
vinculada a perspectiva, ou seja, de onde se olha e como se olha. A presenca do mapa nas
aulas expositivas aponta para essa possibilidade de ver as representacfes por diversas
perspectivas, inclusive, a propria perspectiva de cada aluno.

Sobre a composi¢do, segunda expressdo mencionada, Gomes e Berdoulay (2018)
explicam que se trata de uma expressao utilizada de forma comum para indicar um conjunto
estruturado de formas, cores ou coisas. Dessa maneira, as imagens, em especial os mapas,
possuem uma composicdo que contém diversas coisas representadas, além de uma estrutura
que correlaciona essas coisas dentro de um mesmo dimensionamento. Desse modo, conceber
uma composicao e entender sua espacialidade de acordo com o lugar de cada elemento nesse
conjunto e as relagdes que os encaminha para tais localizagdes (GOMES, 2013). E importante

considerar que, nessa estrutura, o jogo de posi¢Ges € um aspecto essencial, portanto, pode-se
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dizer que o mapa caracteriza a espacialidade de determinado fenédmeno de acordo com a
composicdo dos elementos representados. Ao utilizar um mapa ja elaborado em sua aula,
professor e alunos tém a possibilidade de fazer a leitura desta representacdo descrevendo esse
jogo de posicdes que pode possibilitar a conexao das coisas, entendendo assim a sua estrutura.
Se a proposta for a elaboragdo de um mapa pelos alunos, a exposi¢do do professor pode
contribuir, em primeiro lugar, para a visualizacdo dessa composi¢do, para que, ao elaborar
mapas, possam estabelecer conexdes espaciais de acordo com sua prépria perspectiva.

A exposicao foi a terceira expressao destacada, uma vez que ela também é definida
pela situacdo espacial. Gomes (2013) a define como uma posic¢do de exterioridade. Para que
iSSO ocorra, € necessario compreender as coisas segundo uma logica que determina o que deve
ser exibido e o que deve ser escondido. Por isso, 0 autor considera que a exposicao esta
diretamente relacionada a questdo da visibilidade, pois o seu significado encaminha para uma
ideia de exibicdo, isto é, existe uma logica de organizacdo do espago que torna certas coisas
mais visiveis. Os mapas, como sdo representacdes da realidade, também seguem essa ldgica
em sua elaboragdo, pois sdo selecionados os elementos e as conexdes para compor seu 0
conteldo de acordo com o ponto de vista de quem o elabora e o que acha que deve ser
representado. Isto pde em exibicdo objetos e/ou fendmenos separados dos outros, assim
permitindo uma andlise mais profunda, como ocorre com 0s mapas tematicos, que pdem em
evidéncia a espacializacdo de determinado fendmeno para que se possa compreender suas
caracteristicas mais especificas.

Intenciona-se demonstrar com essa discussdo que existe uma Geografia do olhar e que
ela nos informa sobre o que deve ou ndo deve ser visto naquele lugar (GOMES, 2013, 2017,
2020). O olhar geografico nos comunica sobre a existéncia e a compreensdo plausivel para as
coisas que ali se apresentam, assim como sua relevancia e sua esséncia. Portanto, é possivel
compreender que “o que” ver e “como” ver esta diretamente ligado ao lugar “de onde” ver.
Isso quer dizer que a posicdo dos objetos os torna visivel, ou seja, expostos. Com base nessa

afirmacao, Gomes (2013) diz que ha também uma cartografia do olhar.

Produzimos imediatas cartografias dos lugares e de seus conteldos,
selecionamos o que deve ser figurado, o que deve ser examinado,
estabelecemos pontos de vista e até a escala dessa analise. Angulos,
distancias, observacdo ou ndo de detalhes e mindcias, movimentos
necessarios, percurso da observacdo, comparacOes etc. sdo elementos que
fazem parte dessa espécie de cartilha de procedimentos estabelecida para
dirigir o olhar e a atencgdo. Esse “olhar cartografico” nos indica o que deve
ser visto e como deve ser visto. Tudo isso se faz segundo estritas normas e
critérios, no caso que aqui nos interessa, apontando regras e critérios
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posicionais. O tipo de espaco, o lugar ocupado, a rede de relacBes dessa
posicdo, tudo isso age como critérios que guiam o olhar e o interesse e
conferem diferentes graus de visibilidade as coisas (GOMES, 2013, p. 54-
55).

Todas essas caracteristicas levam a compreensédo de que a Geografia tem como funcéo
analisar as raz0es da localizagcdo das coisas em diferentes posi¢Ges espaciais. Este mesmo
autor afirma que esse olhar esta relacionado a uma forma de construir indagagdes, de instigar
a curiosidade sobre como o sistema de localizacdo pode explicar a ocorréncia de determinado
fendmeno naquele lugar especificamente (GOMES, 2017). Presume-se, entdo, que a
linguagem cartografica pode contribuir significativamente para esse sistema da analise
geogréfica.

Lacoste (1989) ja advertia sobre essa possibilidade de olhar o espacgo de forma distinta

quando discutiu sobre a espacialidade diferencial. Para o referido autor,

O processo da espacialidade diferencial corresponde a necessidade de se
referir a conjuntos cada vez mais numerosos (...) para poder se orientar, ir
trabalhar, se deslocar, se distrair, conceber uma estratégia, etc. Eles
constituem um instrumental indispensavel para pensar e para se expressar
(LACOSTE, 1989, p. 190).

Moraes (2018) complementa que esses conjuntos podem ser representados em varias
escalas diferentes, seja a planta do bairro ou do metrd, sejam os mapas de populagdo e seus
fluxos e conexdes, ou 0s mapas rodoviarios com seus eixos nodais. A autora lembra que
existem também as representacdes que apresentam a diversidade das redes, das quais todos
participam cotidianamente mesmo sem perceber. Ela cita como exemplo “os limites
municipais e estaduais, a zona de influéncia de uma cidade, a rede de filiais de uma empresa,
e; em escalas menores, estdo representacdes de paises, regides, continentes, entre outros”
(MORAES, 2018, p. 314).

Para Lacoste (1989), é preciso aprender a espacialidade diferencial, assim como
buscar estrutura-la, como uma forma de substituicdo da representacdo de mundo que é dada
pela combinacdo de conjuntos espaciais estruturados intelectualmente. Além do mais, todo
esse processo pode desenvolver muitas outras ferramentas para compreender aos poucos as
multiplas formas de realidade. Por fim, compreende-se que o exercicio de pensar a localizacdo
e levantar os porqués dos fendmenos espaciais pelo olhar geografico apresenta uma
possibilidade de ver a realidade em uma relacdo dialética de totalidade < particularidade,

compreendendo as localizagGes e as conexfes de forma especifica, mas também em sua
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relacdo com o todo. Assim, identifica-se a Cartografia como uma linguagem particular néo
somente pelo fato de localizar e/ou delimitar os fenémenos em arranjos espaciais, mas por
oportunizar aos alunos compreender as qualidades do fenémeno estudado (NOGUEIRA;
CARNEIRO, 2008).

Os mapas séo objetos descritivos que favorecem a resolugdo de questdes, ou seja, sdo
imagens que tradicionalmente conduzem um sistema de informacdes geogréaficas. Tais
informacdes, organizadas a partir de um ponto de vista, tornam visiveis objetos e conexdes,
colocando o leitor na condi¢do de distanciamento e fazendo-o visualizar esse conjunto. Dessa
maneira, pode-se entender que instrumentos linguisticos como a descricdo e a narracao
possibilitam a potencializacdo desse tipo de representacao.

Gomes (2013) admite que a descri¢do e a narracdo produzem sentido e colocam em
destaque formas diferentes de ver a organizacao dos elementos que compdem a imagem. Para

este autor,

Descrever significa apresentar as caracteristicas, reunir elementos, tipificar,
individualizar, apresentar. Por isso, descrever uma paisagem é dizer como
ela ¢, de que elementos é composta, como esse espago se apresenta (...). Jd a
narracdo, (...) tem um componente cronoldgico essencial, € uma sucesséo de
elementos em uma escala de tempo. Na narra¢do ha regras, mais ou menos
estaveis, que permitem a legibilidade do encadeamento daquilo que é
mostrado, uma coeréncia interna entre esses elementos que da conta do
funcionamento de uma situa¢do (GOMES, 2013, p. 68-68).

Nessa perspectiva, ao interpretar as informacgdes do mapa na aula, o professor pode
fazé-la na forma descritiva ou narrativa. Por exemplo, quando os elementos morfol6gicos e
composicionais forem mais importantes, descrever torna-se uma forma ponderavel. Em
Geografia, narrar equivale a ideia de processos, e, desse modo, ao analisar 0 mapa a partir de
uma narrativa, evidencia-se 0s processos ativos na paisagem, sendo possivel constituir
momentos na evolucdo das formas e perceber as transformag6es. Sobre isso, Sposito (2020)
aponta que “o mapa estatico pode se tornar dinimico a medida que o pesquisador o explica”?.
Assim, ao descrever e ao narrar as qualidades representadas, torna-se viva no pensamento a
composi¢cdo exposta pelo mapa, que pode ser Gtil para o raciocinio geografico e para
momentos, tendo em vista que, apos esse processo de abstracdo, tal imagem pode ser evocada
sem que ela seja propriamente exibida. Como exemplo disso hd 0 mapa-mundi, que, de tao
utilizado e compartilhado, ja se tornou parte de imaginario dos alunos — ao menos como fonte

de informagGes mais gerais que poderiam ser evocadas.

21 Em um video no canal do YouTube, da Universidade Federal da Grande Dourados.
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A descricdo que Gomes (2017) trata ndo é sobre uma listagem exaustiva das coisas
que estdo naquele lugar, ou um catadlogo desarticulado de tudo que aparece. Ela ocorre de
forma organizada a partir de critérios que seguem uma ordem espacial. Nessa perspectiva,
pode-se considerar 0 mapa como um instrumento operacionalizador da descri¢do geografica.
Com isso, Gomes (2017, p. 122) pontua que: “Queremos insistir mais uma vez no fato de que,
se esses instrumentos descrevem seguindo uma grade espacial, ou seja, se ha na base da
descricdo a localizacdo e a situacdo, entdo podemos concluir que se trata de uma descricéo
geografica”. O autor ainda indica que tanto a descri¢do textual quanto a descri¢do grafica sao
capazes de gerar imagens no pensamento do sujeito. Nesse caso, uma imagem abstrata que

colabora para o desenvolvimento do pensamento geografico.

Queremos apenas indicar que os procedimentos descritivos em Geografia,
pela ordem que segue, pelas matérias que recobrem, pelos recursos de
evocacdo imagetica que utilizam, muitas vezes, desenham quadros. Dessa
maneira, construir quadros pode se referir a uma descricdo grafica de um
ponto de vista, feita por escrito ou ndo (GOMES, 2013). Em ambos 0s casos,
entretanto, lidamos com imagens que correspondem a formas de visualizacdo
dos fendmenos. E a partir dessas imagens que se constréi o conhecimento
(Ibidem, p. 123).

Essa passagem do texto de Gomes (2017) ajuda na reflexdo sobre a utilizacdo dos
mapas como instrumentos para a descricdo dos lugares, pois eles localizam elementos que
podem traduzir em palavras as formas, seus relativos tamanhos e suas posi¢des. Sendo assim,
a Geografia faz uso das formas de descri¢do textual, das quais é possivel criar imagens, ou,
como dito pelas palavras de Gomes (Idem) “‘desenham’ quadros”. Sob esse ponto de vista, a
linguagem textual e a linguagem grafica se complementam, porém destaca-se que “a
linguagem visual, gréfica, tem seu préprio universo de significagdes, e suas potencialidades
sdo diferentes” (Idem). Dadas as diferencas, seja a descri¢do realizada a partir dos textos ou
dos mapas “podemos perceber na leitura a produgdo de quadros, elementos reunidos em uma
localizacdo, os quais estdo em composicao, ou seja, produzem um jogo de posicOes relativas
que gera significacdo” (Ibidem, p. 124). Contudo, é preciso compreender que a descricdo ndo
depende unicamente do instrumento utilizado, mas de como esta é realizada “fotografias,
mapas, graficos e tabelas podem funcionar de forma bastante diversa no trabalho geogréfico,
dependendo da maneira que trabalhamos com eles, ou seja, tomando-os ou ndo como
instrumentos para pensar” (Ibidem, p. 125).

Todos esses instrumentos apresentam vantagens e limites, entretanto, torna-se

necessaria a justificativa pela sua escolha. Com a citagdo a seguir pretende-se deixar claro que
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0s mapas sdo instrumentos importantes para a descricdo geografica, capazes de ilustrar

“quadros geograficos”:

(...) DescrigOes sdo Uteis instrumentos para pensar quando criam quadros nos
guais 0s elementos observados sdo organizados de forma sistematica. Mapas,
gréficos, tabelas, perfis, diagramas, etc. sdo nesse sentido descritivos. 1sso é
um argumento definitivo contra o lugar-comum de conceber as descricGes
como exclusivamente veiculadas por textos. Vimos, por outro lado, que 0s
textos podem conter algum tipo de “grafismo”, ou seja, de sistematizacéo
das informagdes, pela qual se “desenhardo” quadros, os quais serdo
geograficos na medida em que conseguirem guardar a preocupagdo
fundamental da localizacdo e da situacdo como elementos de base. As
qualidades atribuidas aos dados observaveis serdo relacionaveis a grade
geografica, e todas as possibilidades de conectividade ficam assim
resguardadas (GOMES, 2017, p. 126).

Portanto, 0 mapa como instrumento da descricdo sistematica pode contribuir para a
compreensdo de raciocinios que sdo geograficos. Primeiramente, conduz-se a indagar onde se
localiza o fendmeno. Este encaminha para outros questionamentos como: por que aqui e ndo
em outro lugar? Por que o fenbmeno se concentra em um territério e ndo em outros? Quais
S80 0S processos sociais, naturais e a imbricacdo e relacdo entre eles que produz esse
fendmeno?

Por outro lado, é possivel perceber pelas indagacBes apresentadas que somente a
descricdo ndo é suficiente, pois é preciso descrever (ler) o mapa, mas também é preciso
interpreta-lo. Sobre isso, Katuta (2007) afirma que, quando o mapa assume a funcdo
comunicativa, permite apreender as espacializacdes dos fendmenos, mas também possibilita
pensar em explicagdes para estas em diferentes escalas. Como ja foi discutido, para descrever
necessita-se de conhecimentos da leitura espacial; ja a interpretacdo vai além do mapa, porém,
encaminhado por ele, ou seja, estabelecer relagGes, correlagbes, comparagOes, formular
hipdteses, questionar etc. Isto significa olhar o mapa pela perspectiva da Geografia, ou seja,
considerando a ordem espacial dos elementos e, por conseguinte, passando a ver o mundo a
partir de uma leitura geografica, a qual leva em consideracdo 0s aspectos espaciais, mas
também o arcabouco tedrico metodoldgico dessa ciéncia. E nesse sentido que Delgado de
Carvalho (1941) ja afirmava que, para um fendmeno merecer o quantitativo de geogréfico, é
necessario que os fatores posicdo ou situacdo venham a diferenciar, € que 0 mapa € uma
forma de assim ver.

Segundo Teixeira (2005), os mapas sdo construgdes socioculturais que comunicam

informagdes em forma de imagens decorrentes da apreensdo de significados e subjetividades,
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ou seja, eles sdo resultado do pensamento humano para se pensar sobre 0 espaco e suas
territorialidades. Nesse interim, Silveira (2006, p. 88) complementa que “é preciso olhar o
espaco a partir da acdo. O espaco ndo existe materialmente, € um conceito classificatorio, um
quadro de referéncias para o contetido fisico das agdes”. A autora refere-se a existéncia dos
objetos e ao conjunto de acGes e relagbes que proporcionam tal existéncia, pois é necessario
investigar ndo somente a forma dos objetos coexistentes no espago, mas, principalmente, 0s
conteudos e os processos. A autora afirma ainda que “uma epistemologia de processos busca
captar a vida nas formas, as formas da existéncia” (Ibidem, p. 89). Considera-se, entdo, que a
busca pela existéncia das formas revela os significados e as subjetividades que os contetdos
carregam e que os mapas podem comunicar. Isto posto, quando se faz uso da linguagem
cartografica na aula, o professor esta potencializando a comunicacdo no processo de
aprendizagem em varias dimensdes, tais como a sociocultural, a técnica, a dos conteudos e a
dos raciocinios, entre outras.

Richter (2010) enuncia que 0 uso e a construcao de mapas sao a¢Ges bem proximas do
processo de aprendizagem em Geografia, € que isso ocorre a0 menos na esfera tedrico-
metodoldgica. Esse mesmo pesquisador considera que 0s mapas mentais possibilitam que o
construtor dessa representacdo expresse suas subjetividades, o qual, por sua vez, inclui
contextos ao mapa que ampliam a compreensdo sobre 0 espaco. Richter (2010) atenta ainda
gue os mapas mentais colaboram de forma significativa para a pratica docente, pois podem
identificar os limites e os progressos que os alunos tenham no entendimento dos conteddos.
Do mesmo modo ocorre no processo de ensino e aprendizagem, quando a producdo do mapa
possibilita ao aluno o desenvolvimento de raciocinios que conduzem a formacdo dos
conceitos geograficos. Assim, tal ferramenta possibilita os alunos a criarem seus proprios
mapas mentais na aula expositiva de Geografia, oportunizando-os a demonstrarem como
percebem a disposi¢ao dos objetos no espaco, suas relacdes e conexdes, segundo determinado
fendmeno e por diversos angulos. Logo, propor que esse aluno analise o espago sob essa
perspectiva valoriza o pensamento espacial e os raciocinios geograficos. Desse modo, a partir
desse processo de cognicédo, € possivel desenvolver um tipo de pensamento especificamente
geografico, o qual propicia maior autonomia e consciéncia para pensar sobre a realidade.

Gomes (2017, p. 101-102) confirma que “(...) se voltando a construcdo da autonomia
do estudante, o processo é favorecido quando a agdo pedagégica privilegia a relagdo
dialdgica, eliminando hierarquias e considerando o conhecimento espontaneo do educando
como ponto de partida”. A autora assegura ainda que, a0 elaborar os proprios mapas, 0S

educandos sdo postos em situacdes de desafio e criatividade, as quais sdo de extrema
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importancia para o desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio geografico. Entre
tantas situacdes, Gomes (2017) aponta a coleta, a sistematizacdo, a classificacdo e a
ordenacdo de dados, acompanhados da necessidade de coordenacdo de diferentes pontos de
vista, generalizacGes e simboliza¢cdes. Desse modo, representar as praticas sociais cotidianas
pode estimular novas significacdes que, ao serem compartilhadas com os colegas, fazem
surgir as subjetividades, diversidades e particularidades, possibilitando identificar os vinculos
sociais e as identidades coletivas.

No ensino de Geografia, a visdo € um sentido que gera imagens que assumem um
papel significante na apreensdo do real. De acordo com Seeman (2011), essas imagens
favorecem formas didaticas participativas como o dialogo, a conversacéo, a polifonia etc. Em
outro texto, esse mesmo autor afirma que “Mapear o espaco social é tanto mapeamento
cognitivo, quanto cartografia geografica e os mapas gerados dessa maneira sempre contém
uma parte do conhecimento ¢ da compreensdo que as pessoas tém sobre o sistema social”
(SEEMANN, 2003, p. 59).

Nesse ambito, 0 mapa pode ser considerado como um simbolo para a apreensao
sociocultural. O maior interesse ndo € compreendé-lo como produto final, mas entender os
processos que compdem sua concepcao e elaboracdo, os quais se encontram inseridos numa
conjuntura sociocultural, econdmica e politica de determinado lugar. Assim, Seemann (2003)
afirma que, nesse processo, 0 mapeamento é mais importante que o préprio mapa, pois este
passa a ser considerado “como um processo em movimento, dindmico, quase vivo, contestado
¢ disputado” (SEEMANN, 2003, p. 52). Esse mesmo autor compara o desenho espacial a
narragdo de uma histéria: é preciso ler entre as linhas desses mapas e estabelecer uma ligagao
entre produtos e processos e 0s mapeadores, seus conhecimentos e suas identidades regionais
(SEEMANN, 2011).

Ainda, o autor supracitado considera que ler e construir mapas sdo atividades
fundamentais para a educacdo cartografica e geogréafica. Para, além disso, eles sdo essenciais
para a construgdo da cidadania. Sobre essa perspectiva, Lestegas (2003) ratifica que a
utilizacdo dos documentos cartograficos na aula tem relevancia quando colocados a servico de
uma Geografia escolar que parte da problematizacdo dos conteudos para orientar a educacao
geogréfica dos individuos.

Contudo, ha de se considerar que inserir a linguagem cartografica nas aulas de
Geografia € um caminho para que os alunos possam compreender o espaco de forma
multiescalar. Para isto, é necessario que sejam desenvolvidas metodologias que possibilitem

0s estudantes a raciocinarem espacialmente a partir do uso e da producao dos mapas, 0s quais
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apresentam caracteristicas como localizagdo, distribuicdo, extensdo, entre outras que Sao
capazes de organizar representativamente a constituicdo e estrutura dos objetos sobre o
espaco. Por isso, essa ferramenta contribui significativamente com as anéalises geograficas,

aproximando os aprendentes dos contetdos de Geografia.

A principio os espacos podem parecer todos iguais aos olhos dos alunos, por
isso é fundamental que o professor de Geografia possibilite a construgao de
um olhar mais atento em como a espacialidade possui relevancia na
formacdo/construgdo dos lugares. E para isto o mapa apresenta grande
contribuicdo por representar de modo muito explicito a propria espacialidade
(RICHTER, 2017, p. 295).

A analise apresentada pelo autor proporciona o entendimento de que o uso do mapa
para a mobilizacéo e articulacdo dos contetidos potencializa o desenvolvimento de raciocinios
complexos que encaminham para a formacdo do pensamento geografico. Toda essa discussao
possibilita conceber que o ensino de Geografia se nutre dos estudos epistemologicos sobre a
espacialidade e que a linguagem cartografica € uma das pontes para a compreensdao da
espacialidade diferencial e para a andlise geogréfica realizada a partir do raciocinio
geografico. De maneira mais especifica, pode-se considerar que a inclusdo do mapa nas aulas
expositivas de Geografia pode transforma-las consideravelmente tanto na forma, quanto na
abordagem dos contetidos. Isto pode se dar por meio da associa¢io do discurso geografico?
com a linguagem cartogréafica, uma vez que o primeiro pode fundamenta-la a partir das bases
tedricas da ciéncia geografica, ou seja, as principais categorias e conceitos que representam os
fendmenos da realidade. Ja a linguagem cartografica, por seu turno, é capaz de representar,
por meio da forma visual, as conexdes que ocorrem no processo de organizacdo do espaco,
assim como contribui para abstracdo e materializacdo de tais conceitos e categorias. Essa
trajetéria compde o processo didatico em que professor e alunos partem de uma leitura do
mundo banal (dicotbmica, dualista e restritiva) para uma leitura tedrico-critica (multiescalar,
com multirrelacdo entre os fendbmenos e na complexidade das relagdes), a qual tem por base
0s conceitos, o0s conteudos, as linguagens e 0s recursos que sdo organizados
metodologicamente pelo professor.

O mapa conceitual da Figura 14, a seguir, é um esforgo para representar o lugar da
aula expositiva de Geografia no processo de aprendizagem e enfatizar que a linguagem
cartogréafica possui um papel de grande relevancia para o desenvolvimento do pensamento

geografico neste processo educativo.

22 0 discurso geografico é fundamentado pelo método geografico, como jé discutido.
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Figura 14 — Aula expositiva de Geografia: da condicdo a consciéncia espacial
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Fonte: Elaborada pela autora.

Como se pode observar na figura acima, a realidade é o ponto de partida e o ponto de
chegada, pois é a partir dela que se observa a ocorréncia dos fenémenos, seja a partir de uma
leitura empirica, seja por uma leitura encaminhada por alguma ciéncia, que nesse caso é a
Geografia. Isto é, faz-se um duplo movimento que parte, a priori, de uma condicdo espacial
para o desenvolvimento de uma consciéncia espacial.

O pensamento espacial faz parte desta leitura aprioristica, tendo em vista que a leitura
espacial é desenvolvida espontaneamente. No entanto, ela pode ser aprofundada a medida que
é inserida no processo didatico, através da alfabetizacdo e do letramento cartografico. Na
busca pelo desenvolvimento do pensamento tedrico, a educacdo geografica é uma
possibilidade para que leitura da realidade na aula expositiva seja uma metodologia que,
baseada na didatica da Geografia (Teoria do Ensino Desenvolvimental - DAVYDOV, 1986),
possa ser um caminho importante para a formacdo desse pensamento. Assim, pressupde-se
que, ao conciliar o discurso geografico com a linguagem cartografica, seja possivel

desenvolver raciocinios que sao proprios da Geografia, como localizar, ordenar, dimensionar,
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estabelecer distancia, entre outros ja discutidos. Intenciona-se, com essa discussao, revelar
outra forma de olhar para a realidade, que depois do processo didatico torna-se uma leitura
teorico-critica, que em Geografia denomina-se especificamente de pensamento geogréafico.
Esse tipo de leitura € um retorno a realidade ja conhecida, porém, a ordem dos elementos
ganha outro significado, ou seja, constrdi-se uma consciéncia espacial capaz de questionar e
transformar a propria realidade.

Diante desse contexto, pode-se considerar que ha uma forma de inovar a aula
expositiva de Geografia. A associacdo do eixo tedrico-metodolégico da ciéncia Geogréfica
com a linguagem cartografica, como forma de corporificacdo dos principios l6gicos da
Geografia, proporciona aos alunos uma forma mais autbnoma de producdo do conhecimento.
No mapa conceitual que se segue, Figura 15, intenciona-se relacionar os elementos que
podem contribuir para a elaboragdo da aula expositiva de Geografia objetivando promover o
didlogo entre professor e alunos na busca pela construgdo de conceitos. Nele s&o considerados
0s seguintes eixos: comunicacdo pedagdgica, método geografico, mediacdo pela linguagem

cartogréafica e os processos cognitivos fundamentados pela TED.
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Figura 15 — Aula expositiva de Geografia: possibilidade de associar forma e conteido
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Fonte: Elaborada pela autora.

E importante ressaltar que a estrutura elaborada ndo se trata de uma proposta rigida com
etapas obrigatorias a serem seguidas; destaca-se mais como o esfor¢o de estabelecer uma
relacdo entre o0s elementos tedrico-metodologicos considerados importantes para o0
desenvolvimento de uma aula expositiva de Geografia. A seguir, é estabelecida uma
possibilidade de associacdo de tais elementos, considerando inicialmente a proposicéo

didatica elaborada por Cavalcanti (2013) em que a aula se estrutura em uma sequéncia que
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inicia com a problematizagdo de um dado tema; em seguida, parte-se para a sistematizagdo
desse tema; e, por fim, faz-se uma sintese do que foi elaborado. Optou-se por essa sequéncia,
porque, como afirmado anteriormente, ela oportuniza o que se denominou de comunicacao
pedagdgica, ou seja, ao problematizar, o professor esta promovendo didlogo com os alunos.
Por sua vez, a sistematizacdo favorece a descricdo geografica e a sintese propicia tanto a
elaboracdo de narrativas como o dialogo, que pode levar a novas problematizages.

Seguindo a leitura da Figura 15 e acompanhando a mesma estrutura, apresentam-se 0s
processos cognitivos que os alunos podem ser submetidos. Estes estdo fundamentados na
teoria da aprendizagem elaborada por Davydov (1986), a Teoria do Ensino Desenvolvimental.
Na etapa da problematizacdo, os alunos sdo levados a observacdo dos dados reais, isto €, a
evocacdo de imagens mentais que, nesse momento, representam apenas a aparéncia do
objeto/fato/fendmeno. Na etapa da sistematizacdo os alunos sdo colocados em atividade de
estudo para investigar os dados da atividade sensorial. A passagem da primeira para a segunda
etapa € 0 momento em que o aluno consegue ter a tomada de consciéncia sobre o
objeto/fato/fenbmeno, ainda que seja de forma abstrata. A etapa de sintese € 0 momento em
que os alunos conseguem se apropriar do conteddo, ou seja, concebem tal
objeto/fato/fendmeno a partir das conexdes e inter-relagdes, isto €, sua esséncia. Também, a
passagem da segunda para a terceira etapa ocorre a partir da contradicdo e solidificacdo da
pratica. Percebe-se, entdo, um processo de investigacdo que parte das caracteristicas mais
gerais, passando pela singularidade até chegar a particularidade do objeto estudado. Davydov
(1986) denomina esse processo de ascensao do abstrato ao concreto.

Ainda no mapa conceitual da Figura 15, considera-se que o método geogréafico
(MOREIRA, 2011) possibilita 0 encaminhamento do discurso geografico na aula expositiva.
Na problematizacdo, ha a observacdo do objeto/fato/fendBmeno no ambito da paisagem/lugar;
ja na sistematizacdo pode ocorrer a relacdo entre o objeto/fato/fendmeno com 0s principios
I6gicos e com as categorias geogréficas, através de recorte espacial e da descricdo e analise
dos elementos dispostos no espaco e suas conexdes. Nesse momento sdo evocadas as
categorias de territorio, regido ou lugar, com vistas a analise multiescalar de abrangéncia
espacial do objeto/fato/fenémeno. Por fim, a sintese € 0 momento que ocorre a elaboracdo do
conceito, ou seja, no caso da andlise espacial corresponde aos arranjos e a configuracdo
espacial. Neste caso, o0 objeto/fato/fenémeno é visto de forma organizada pelo pensamento
geografico.

A Ultima perspectiva destacada na Figura 15 expde a visdo de que a linguagem

cartogréafica pode contribuir para a formagdo dos conceitos geograficos ao gerar raciocinios
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préprios da Geografia. Outra caracteristica importante da utilizacdo da linguagem cartografica
¢ a associacdo da linguagem visual com a verbal, que pode ser potencializada no dialogo
promovido na aula expositiva. Seguindo o0 esquema, na problematizacdo, o professor pode
solicitar a elaboracéo de croquis a partir da imagem mental que o aluno tenha de um dado
objeto/fato/fenbmeno, ou apresentar imagens que podem ser analisadas de forma a
sensibilizar o pensamento do aluno sobre o tema. Na sistematizacdo, podem ser realizadas a
leitura e a andlise de mapas tematicos, anamorfoses ou coremas em diversas escalas, bem
como podem ser elaboradas tabelas com base nos dados do mapa, a fim de fazer uma leitura
mais aprofundada dos dados. Nesta etapa, 0s mapas podem ser utilizados como instrumento
de questionamentos, em especial 0s que sdo proprios da Geografia como: Onde? Por que
nesse lugar? Como é esse lugar??. Tais questionamentos encaminham para uma descri¢ao dos
elementos do mapa, 0s quais representam 0s principios logicos e as categorias geograficas.
Em sintese, é possivel solicitar que os alunos fagam seus préprios mapas, seja pela elaboracao
em um mapa-base ou maquete, seja um mapa mental ou desenvolvido em programas de
computador. Ao criar esses recursos, os alunos poderdo representar a compreensao da
espacializacdo do objeto/fato/fendmeno estudado, ou seja, avancar da percepcdo para a
compreenséo de sua estrutura no espago.

Para a leitura e andlise de mapas, buscou-se fundamentacdo nos niveis de leitura
elaborados por Simielli (2018): 1) Localizacdo e analise; 2) Correlacdo; e 3) Sintese. Nesse
ambito, os processos de alfabetizacdo e letramento cartograficos podem ser desenvolvidos nas
aulas expositivas de Geografia ao longo da Educacdo Basica pelo beneficio de ampliar o
potencial do uso do mapa como uma linguagem que contribui para o desenvolvimento de
raciocinios geogréaficos.

Contudo, é possivel considerar a aula expositiva de Geografia como um espago/tempo
para a mediacdo didatica, com base no didlogo entre os sujeitos. Ela conduz a um
conhecimento emancipatério fundamentado em concepcles epistemoldgicas e suas
representacOes, além de combinar teoria e pratica no seu processo didatico. A proposta de
resolucdo de tarefas cognitivas baseada em problemas encaminha para a construcdo de um
modo de pensar que leva o educando a tomar parte no dialogo, ou seja, fazer perguntas, dar
respostas, estar atento, concordar, discordar, contra argumentar etc. Incluir o mapa na aula
expositiva de Geografia contribui para que o aluno se torne este sujeito do didlogo porque

desse modo, de forma autébnoma ele pode dar forma ao conteldo a partir do principio da

23 Cavalcanti (2013).
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exterioridade, isto é, ele consegue olhar de fora da realidade e compreender a configuragdo do
espaco de acordo com os principios geograficos necessarios. Todo esse processo norteia para
que o aluno veja o0 espac¢o para além da classificacdo dos seus elementos e passe a concebé-lo
a partir da localizacdo dos objetos/fato/fen6meno, assim como pela compreensdo do porque
dessa localizagdo e quais as consequéncias para esse lugar. Em sintese, a partir do processo
didatico que ocorre na aula expositiva de Geografia, € possivel desenvolver uma forma
especifica de pensar o pensamento geogréafico.

Ao longo deste capitulo foram estabelecidos os fundamentos teéricos que subsidiam a
integracdo entre o discurso geografico (pelo método geografico) com a linguagem
cartografica para o desenvolvimento do pensamento geografico na aula expositiva de
Geografia. Nessa oportunidade, demonstrou-se que o discurso geografico assegura a presenca
dos conceitos geogréaficos, os quais sdo assimilados a partir de raciocinios geogréaficos, e que
estes, associados a linguagem cartogréfica, comunicam de forma visual a espacialidade dos
elementos que compdem o fendmeno, representando assim a sua configuracdo. Constatou-se,
pois, que tal associacdo encaminha para uma forma especifica de olhar para a realidade
denominada de pensamento geografico. A fim de verificar, na pratica docente, estas
caracteristicas, esta pesquisa se propds a observar as aulas expositivas de alguns professores
da Educacdo Baésica, a partir das quais foi feita a analise dos dados coletados durante as

observacdes, baseada na descricdo da trajetoria metodoldgica trilhada ao longo do estudo.
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4 TRAJETORIA METODOLOGICA DA OBSERVACAO E ANALISE DAS AULAS
EXPOSITIVAS DE GEOGRAFIA

Para a realizacdo desta pesquisa utilizou-se da abordagem qualitativa, a qual permitiu a
atribuicdo de significados a partir da descricdo e analise do material coletado em vista dos
objetivos propostos. Seguindo uma abordagem hermenéutica, é possivel perceber as acdes dos
sujeitos em funcdo dos seus comportamentos, crencgas, valores e significados que ndo séo
visualizados imediatamente, e que, portanto, precisam ser desvelados (ALVES, 1991). Na
pesquisa qualitativa, a realidade é considerada como uma construcdo social em que 0s
elementos sdao compreendidos de forma holistica, ou seja, ndo sdo reduzidos a variaveis, mas
observados como um todo. “Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo
e nao simplesmente com os resultados ou o produto” (GODOY, 1995, p. 63). Nesse contexto,
verifica-se que partindo do viés qualitativo para compreender as inter-relaces que ocorrem
no processo de ensino e aprendizagem na aula expositiva de Geografia, é preciso entender a
estrutura na qual os sujeitos desenvolvem seus pensamentos, sentimentos e acoes.

Menezes e Kaercher (2017) reforcam que o viés qualitativo concebe a realidade como
algo dindmico e mutével, portanto, a pesquisa em educacdo envolve o estudo de uma
realidade complexa. Os autores evidenciam ainda que as estratégias adotadas nesse tipo de
pesquisa busca identificar como ocorre o fenbmeno e como ele é percebido e representado
pelos atores durante todo o processo, com vistas a conhecer e a compreender a realidade do
seu objeto de estudo. Desse modo, esta pesquisa foi realizada em trés fases distintas, a saber: a
primeira etapa foi a pré-selecdo das escolas e 0s sujeitos da pesquisa; a segunda etapa constou
da coleta das informacdes, que ocorreu através da observacdo ndo participante das aulas e da
realizacdo de entrevistas com os professores; e a terceira etapa consistiu da analise dos dados
coletados. Nas secdes a seguir € feita a descricdo com mais detalhes de como ocorreu cada

etapa.

4.1 Pré-selecéo das escolas e dos sujeitos participes

A primeira etapa do processo de coleta de dados foi a pré-selecdo das escolas e dos
professores que fariam parte da pesquisa. Inicialmente, foram relacionadas as escolas da
cidade de Floriano, no Piaui, que ofertam o Ensino Médio. Neste primeiro levantamento
foram identificadas cinco escolas da rede publica estadual e duas da rede publica federal. O

passo seguinte foi identificar os professores de Geografia que atuam nas escolas e verificar os
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dois critérios principais para a selecdo dos sujeitos, quais sejam: 1) se tinham formacdo em
Geografia e 2) se faziam parte do quadro efetivo da rede de ensino. Nesta etapa foi necessario
eliminar duas escolas, pois 0s professores ndo se encaixavam nos critérios. Assim, a pré-
selecdo foi realizada em cinco escolas, com seis professores.

A etapa seguinte consistiu em convidar os professores para participar da pré-selecao
por meio de carta-convite (ver Anexo A). A participacdo ocorreu a partir da observacao de
uma aula expositiva, a qual aconteceu de forma semiestruturada, acompanhada de um roteiro
de observacdo que continha aspectos do desenvolvimento da aula expositiva alinhados aos
objetivos propostos no projeto, tais como: nivel descritivo/explicativo/compreensivo da aula
expositiva, 0 uso de mapas e seus niveis de leitura; presenca do pensamento espacial e
pensamento geografico.

A partir dos dados coletados nas observacdes das aulas dos professores pré-
selecionados buscou-se verificar caracteristicas que se aproximavam de uma boa aula
expositiva de Geografia com base nos critérios supracitados. No Quadro 5, a sequir,

apresenta-se um resumo dos aspectos observados nas aulas dos professores:

Quadro 5 - Aspectos relevantes para identificar a aula expositiva de Geografia

Uso de manas Construcao do
Série/Tema da Nivel da Conceitos . P pensamento
Professor o e o5 e nivel de .
aula/ Recursos aula geogréficas leitura?® espacial e
geografico?’
30 Série EM _ Apesar de ter
Usou cinco utilizado mapas,
Tema: Israel e a mapas e em n&o explorou a
PROE. A questao Descritivo/Ex Espaco e todos eles a linguagem
' palestina plicativo Territorio leitura cartografica
Recursos: data indi_cav:il desenvolvendo o
show e o livro localizacdo pensamento
didético espacial.
19 Série EM Ao analisar o
Usou dois mapa fazendo a
Tema: Os manas usando correlacdo das
fendmenos Espaco asFi)mboIo iy | coresna legenda
climaticosea | Explicativo/C Pag g com os niveis de
PROF.B . A ) Geografico e (cores) para
interferéncia ompreensivo > - temperatura,
Paisagem analisar a ) .
humana distribuicio questiona quais
Recursos: livro dos fenﬁmgenos aspectos levam a
didatico e 0 esses niveis.
quadro (relacionando

24 Categoria definida com base na classificacdo de Santos (2005) citado por Romanowisky e Martins (2013).

% Categorias baseadas nas definicdes de Moreira (2011) e de Santos (1985).

% Categoria definida com na classificagdo de Simielli (2018).

27 Considerou-se 0 conceito de Miguel Gonzalez (2016) para o pensamento espacial e 0 pensamento geografico.
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com o contetdo)

Embora os

12 Série EM .
questionamentos
Tema: Solos realizados durante
' a dindmica
. x direcionassem
Descritivo/Co . Na&o usou
PROF. C . Paisagem para a
mpreensivo mapas <
ReCUrso: compreenséo do
didati I: conteudo faltou
10atico o livro explora-lo a partir
do aspecto
espacial.
Apesar de ndo ter
2° Série EM utilizado mapas,
i havia palavras no
Tema: Brasil: a discurso do
irlternacionalizg— professor que
¢ao da economia evidenciavam a
PROE. D Explicativo/C Espaco e N&o usou espacialidade;
' ompreensivo Territdrio mapas porém, néo foi
ReCUrsos: possivel perceber
Livro didatico e se 0s alunos
0 quadro construiram
cognitivamente o
pensamento
geografico.
3% série EM Usou mapas O uso dos Manas
Tema: Africa: sem eXplorar a apenas Comg
Paisagem: linguagem elementos
relevo, Descritivo/Ex : simbolica, ilustrativos ndo
PROF. E | yegetacio. clima L Paisagem servindo -
getacqo, cli plicativo apenas como contribuiu para a
e hidrografia ; - formulacéo do
Recursos: data ilustracdo ao pensamento
show e o livro conteddo geogréfico.
didético exposto.
2° Série EM
Tema: Reino Territorio e N&o usou N&o foi possivel
PROF. F | Unido e Franca Descritivo . P
Paisagem mapas perceber

Recurso: livro
didatico

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante dos dados obtidos durante as observacdes das aulas, foi possivel verificar que o

Professor B foi o que melhor utilizou os recursos cartograficos. Ao pedir que os alunos

observassem o mapa das ilhas de calor em Sao Paulo, presente no livro didatico, o docente

analisou-o fazendo a correlacdo das cores na legenda com os niveis de temperatura e

questionando aos estudantes quais aspectos levam a esses niveis para, assim, relacionar com o

conteldo explicado anteriormente. Neste momento, considera-se que o professor aliou as
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informac0es lidas no mapa, através da linguagem simbolica da Cartografia, com o discurso
geografico enunciado por ele durante a explicacdo do conteddo. Pode-se inferir, portanto, que
houve um tencionado para a formacdo do pensamento geografico — contexto este muito
proximo do que Richter (2010) destaca em relacdo ao trabalho docente, ao reconhecer a
utilizacdo da representacdo espacial como linguagem potente pelo fato desta proporcionar
uma leitura geografica mais proxima da dinamica espacial.

Para a analise da aula do Professor A e da Professora E foi levada em consideracdo a
presenca do mapa na aula, apesar de os docentes em questdo ndo terem explorado a
linguagem cartogréfica com o intuito de contribuir para o desenvolvimento do pensamento
espacial e geografico. No entanto, considera-se que, a medida que os professores se habituam
a utilizar os produtos cartograficos, aliando com a explicacdo do conteudo, mais proximo
estardo da formulacdo do pensamento geografico em suas aulas. De acordo com Cavalcanti
(2010), o mapa configura-se uma caracteristica de grande relevancia do discurso geografico,
por isso, enquanto uma linguagem tipica da geografia precisa ser apreendida pelos alunos.

A professora D ndo utilizou mapa durante a sua explicacdo na aula, mas informou aos
alunos sobre um infografico no livro didatico e sugeriu uma atividade para ser realizada em
casa a partir dele. Foi percebido, durante a sua explicagdo, um discurso muito rico em
palavras e termos que expressam a espacialidade. Portanto, consideramos que a professora
possui um potencial para fazer a utilizacdo de mapas nas aulas, enriquecendo, desse modo, o
discurso geografico que ja utiliza. Nesse sentido, Santos (2002) afirma que a linguagem
cartografica, assim como o texto discursivo, constitui o discurso geografico, que traz consigo
uma leitura ordenada de mundo.

A professora C fez em sua aula uma dinamica com um jogo de perguntas e respostas
para os dois grupos de alunos formados na sala. Apesar de usar 0s questionamentos como
instrumento de analise sobre o conteddo, a aula ficou em um nivel descritivo dos aspectos
naturais do solo, ndo apresentando de forma clara a espacialidade do fendmeno quando
explicava e ouvia as respostas dos alunos. Também ndo utilizou a linguagem cartografica para
auxiliar nesse processo. Contudo, apesar de os questionamentos realizados durante a dindmica
direcionarem para a compreensdo do conteddo, faltou explora-lo a partir da dimenséo
espacial.

A professora F, por sua vez, desenvolveu uma aula totalmente descritiva baseada na
leitura compartilhada do contedo no livro didatico pelos alunos. A leitura ocorreu de forma
independente, sem intervencdo da docente, com explicacdes sobre o que foi lido pelos alunos.

Se no livro havia algum mapa ou outro recurso cartografico, este deixou de ser analisado, pois
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a leitura era feita de forma rapida e sem muita atencdo. Além disso, ndo foi feita uma
discussdo mais aprofundada do contetdo da leitura realizada pelos alunos. Desse modo,
observou-se que a aula ndo passou do nivel descritivo, ndo havendo, portanto, a construcao do
pensamento geogréfico.

Com base nesta analise, optou-se por selecionar um professor de cada série do Ensino
Médio para a realizacdo da pesquisa de campo, a saber: o Professor B (12 série), a Professora
D (22 série) e a Professora E (32 série)?®. Apds a aprovacdo do projeto no Comité de Etica em
Pesquisa da UFG, iniciou-se a investigacdo de campo com a coleta de dados nas escolas
selecionadas®®. Assim, a pesquisa de campo ocorreu de 25 de marco a 26 de junho de 2019,
tendo em vista que foi decidido por acompanhar o desenvolvimento completo do contetdo

ministrado pelos trés professores.

4.2 Métodos, técnicas e instrumentos de coleta de dados: observacéo in loco e entrevistas

A observacdo direta permite, de forma mais geral, a verificacdo da ocorréncia de um
dado fendmeno. Desse modo, € possivel que o pesquisador esteja bem préximo da perspectiva
do sujeito pesquisado (LUDKE; ANDRE, 1986). No caso desta investigacdo, a pesquisa de
campo ocorreu no periodo de 25 de marco a 26 de junho de 2019, uma vez que se optou por
acompanhar o desenvolvimento completo do conteudo dos trés professores selecionados no
decorrer das aulas. A observacdo ndo participante foi a técnica utilizada nesta etapa da
pesquisa. Foram observadas 33 aulas no total, as quais se realizaram com o acompanhamento
de um roteiro de observacdo que compunha aspectos relevantes da aula expositiva de
Geografia, conforme o0s objetivos da pesquisa, que serdo caracterizados posteriormente.

Foram assistidas 13 aulas da Professora 1, 11 aulas da Professora 2 e 9 aulas do
Professor 3. Todas as aulas foram gravadas em audio, as quais, em audicdo posterior, foram
transcritas com o objetivo de explorar o méaximo de detalhes possiveis do processo de ensino e
aprendizagem desenvolvido naquele momento. A escolha por essa técnica se justifica porque
“possibilita um contato pessoal estreito do pesquisador com o fendémeno pesquisado”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26). A observacio direta das aulas permitiu maior aproximacéo
da préatica docente dos professores, a qual possibilitou, por sua vez, uma visualizacdo mais

detalhada do processo de desenvolvimento das aulas e a inter-relagdo entre seus sujeitos.

2 A partir desse ponto do texto, os professores escolhidos serdo denominados por Professora 1, Professora 2 e
Professor 3.

2 Optou-se por ndo revelar o nome das escolas em virtude da preservacdo do anonimato dos sujeitos
pesquisados, conforme acertado no TELC apresentado ao Comité de Etica.



136

Como j& mencionado, para auxiliar na observacgéo, foi elaborado como instrumento de
pesquisa um roteiro (ver Anexo B) com base em quatro aspectos principais, a saber: o
primeiro tratava da identificacdo da escola: a) nome da escola e b) endereco e telefone da
mesma. O segundo aspecto visava a identificar a aula observada: a) data da aula; b) horério de
inicio e término; c) série; d) numero de alunos da turma e frequéncia do dia; e) conteddo da
aula; f) recursos usados e sua contribuicdo para a aprendizagem; e g) referéncia do livro
didatico utilizado. O terceiro aspecto buscava verificar a aula quanto a sua forma: a) niveis da
aula (descritiva, explicativa e compreensiva); b) como o professor introduz a aula; c) se expde
situacdo conflitante a ser solucionada; d) se dialoga e/ou suscita divida com os alunos; e) se
propde o estabelecimento de conclusdes; e f) se questiona os alunos e quais tipos de perguntas
sdo feitas. Por fim, o quarto aspecto se relacionava as caracteristicas do conteldo da aula
expositiva: a) a presenca das categorias, conceitos e principios logicos no discurso do
professor; b) a presenca das perguntas bésicas para o desenvolvimento do raciocinio
geografico (Onde? Por que nesse lugar? Como é esse lugar?); ¢) Uso dos produtos
cartogréaficos: 1) quais e como eram utilizados; 2) os niveis de leitura do mapa; e 3) a
contribuicdo do uso da linguagem cartografica para o desenvolvimento do pensamento
geogréfico.

A entrevista foi outra técnica utilizada na pesquisa de campo. Segundo Lidke e André
(1986, p. 33), “na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde”. No caso desta pesquisa, ocorreu
através da aplicacdo de um roteiro de perguntas elaborado previamente, como instrumento de
pesquisa, que objetivou nortear o curso da conversa. O formato semiestruturado
proporcionou, ainda no momento do dialogo, o surgimento de outras questbes que foram
relevantes para complementar informacdes necessarias. E importante ressaltar que, pelo
carater semiestruturado e a quantidade de perguntas contidas no roteiro, a entrevista foi
gravada em audio e transcrita posteriormente respeitando-se a fidedignidade das respostas dos
participantes.

A partir da aplicacao dessa técnica foi possivel obter informacdes de natureza pessoal
dos sujeitos. O roteiro de entrevista (ver Anexo C) compds-se de questdes sobre: 1) aspectos
da formacao inicial e continuada; 2) aspectos da préatica docente; 3) conhecimentos tedricos e
metodoldgicos da Geografia; 4) conhecimentos pedagodgicos; 5) pensamento e raciocinio
geografico; e 6) linguagem cartografica. Além disso, foi possivel aprofundar sobre aspectos
levantados em outras técnicas utilizadas, como a observacéo das aulas, de forma a esclarecer

certos aspectos percebidos na pratica.
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4.3 Os professores de Geografia: sujeitos pensantes na producéo do conhecimento

escolar

Nesta secdo objetiva-se conhecer os professores pesquisados a partir de caracteristicas
como a formacao inicial, formacdo continuada e pratica docente. Segundo Oliveira (2015, p.
29), “o foco do docente é desenvolver um conjunto de atividades de ensino que levem o0s
alunos a se tornarem sujeitos ativos na construgdo de seus conhecimentos e processos
mentais”. Tais atividades ¢ a forma como ela deve ser desenvolvida na aula perpassa pelas
caracteristicas citadas anteriormente, pois é na formacao inicial que o professor vai adquirir 0s
conhecimentos fundamentais da Geografia e da Pedagogia e como articula-los e utiliza-los na
pratica docente.

De acordo com Copatti (2019, p. 87), “a dimenséo teérico-conceitual da Geografia e a
dimensdo didatico pedagdgica, ao serem pensadas, levam a planejar 0s processos de
efetivacdo da aprendizagem e os modos de aprender dos estudantes”. Por isso, ¢ preciso
considerar que este € um processo dindmico e faz com que o professor seja um constante
investigador, revelando a importancia da formacéo continuada para seguir com uma pratica
docente significativa. Por isso, Cavalcanti (2019) considera que a formacdo de professores
deve ser continua, sistematica e dindmica, ou seja, desenvolve-se em varios momentos ao
longo de sua carreira profissional. Contudo, é importante direcionar que a pratica docente
também é um momento de formacdo, tendo em vista que é na pratica que o professor
desenvolve formas de como aliar os contetidos as formas de aprendizagem (CAVALCANTI,
2019).

No Quadro 6, a seguir, sdo apresentadas as caracteristicas de formacao e a préatica dos

professores selecionados.

Quadro 6 - Titulagdo e experiéncia docente do grupo de professores pesquisados

Instituicéo Tempo Carga
Professor Red_e dg,% Curso de L d? de horaria | P6s-Graduagéo
Ensino ~ formacao N
formacao docéncia | semanal
Professora Rede Licenciatura 12 SIS ém
; UFPI 1996 25 anos Geografia
1 Federal | em Geografia h/aulas (UFPI)

30 Optou-se por ocultar 0 nome das escolas objetivando preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, conforme
acordado no TCLE.




138

Especialista em
Ensino de

. . Geografia
Professora Rede LlcenC|atur§1 UESPI 1999 19 anos 12 (UESPI)
2 Federal | em Geografia h/aulas
Mestre em

Geografia
(UNESP)

Especialista em

. . administracéo
Professor Rede Licenciatura 24 .
3 Estadual | em Geografia UESPI 2006 L2 Sl h/aulas amt_)le_ntal.
Especialista em

Gestao Escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme os dados apresentados no Quadro 6, pode-se verificar que 0s sujeitos da
pesquisa possuem mais de dez anos de formacéo. Isso significa que a perspectiva da formacéo
inicial desses professores foi diferente dos cursos de formacgdo inicial em Geografia na
atualidade, ou seja, o curriculo do curso de Geografia, tanto na Universidade Federal do Piaui
quanto na Universidade Estadual do Piaui, j& passou por diversas alteracdes, seguindo as

modificaces do contexto educacional e da prépria ciéncia geografica. A esse respeito,

Em determinados modelos de formacéo de professores, o objetivo principal
pautava-se no dominio de um repertdrio de competéncias que seguissem uma
estrutura bésica de como desenvolver a aula. Atualmente, a preocupacao
central é de ser capaz de decidir sobre o que é mais adequado a cada
situacdo. Nesse sentido o professor necessita compreender esse movimento
uma vez que “o papel atribuido aos professores oscila entre dois extremos:
um em que se vé reduzido a condicdo de técnico que toma conhecimento do
que foi produzido por especialistas, e outro que luta pela autonomia

intelectual/profissional que o habilite a atuar como agente ativo/reflexivo”
(FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2011, p. 310).

A poés-graduacdo é uma das formas de formacgdo continuada dos professores. Ela
ocorre institucionalmente e, quando acontece na area de Geografia, ha uma possibilidade de
seguir com os estudos sistematicos dessa ciéncia. Os dados do Quadro 6 mostram que todos
os professores pesquisados possuem pos-graduacdo, sendo que as professoras que trabalham
na rede federal de ensino possuem mestrado e o professor da rede estadual de ensino possui
duas pds-graduacdes em nivel de especializagdo, porém, nenhuma delas na area de Geografia.
Ressalta-se, todavia, que isso ndo quer dizer que suas pos-graduacdes ndo tenham contribuido
para sua pratica.

No Quadro 7, a seguir, apresenta-se a fala dos professores sobre a contribuicdo das
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po6s-graduacdo para a préatica docente em Geografia.

Quadro 7 — ContribuicGes da pos-graduacdo na préatica docente dos professores

Professora 1 “Sim, eu sou mestre em geografia pela Universidade Federal do Piaui, e sem divida
nenhuma o meu mestrado eu fiz mais recente em 2011 e defendi em 2013 e ajudou
muito até porque eu ja tinha uma certa experiéncia em sala de aula, ja estava
atuando na educagéo basica e o mestrado abriu um leque bem maior principalmente
para a area da pesquisa. E em sem divida nenhuma um professor pesquisador ele
consegue se desenvolver melhor no espago da sala de aula”.

Professora 2 “Assim que eu me formei, eu fiz especializacdo que era Metodologias de Ensino,
tudo era muito novo, (...) Existiam algumas metodologias e assim, foi legal porque
as coisas eram novas que estavam aparecendo na geografia naquele momento e
guando eu estava fazendo a especializacdo eu ja gostava de sabia que queria ser
professora de geografia. Eu estudava mesmo, eu lia, comprava livros de ensino
superior, ndo fui uma aluna de xerox, eu ja comprava (...) . Ai no mestrado, eu fiz
Geografia Econémica, o ensino era diferente, embora eu tenha comegado por isso,
mas assim ndo gostava, 0 meu artigo foi sobre o Ensino da Cidade. Eu nunca
publiguei nada, mas ai ndo me despertou nenhum interesse de continuar
pesquisando sobre ensino, ai 0 meu mestrado eu ja fui para geografia mesmo e la
eu pesquisei dobre o desenvolvimento local que é mais a area que eu gosto de
trabalhar, que eu gosto de pesquisar, mas assim nao sou uma pesquisadora’.

Professor 3 “Uma delas, a partir de gestdo ambiental ela contribuiu porque ela abriu um leque
mais na parte de meio ambiente, as maneiras como o homem interfere no meio
ambiente, e quando interferem quais sdo as maneiras de 0 homem poder minimizar
através dos relatérios que é cobrado quando vai fazer uma alteracdo no meio
ambiente, de alguma forma ela contribuiu porque trabalha dentro do meio
ambiente”.

Fonte: Elaborado pela autora.

A Professora 1 considerou que sua pés-graduacdo teve significativa contribuicao, pois,
por meio dela, foi possivel aliar os conhecimentos adquiridos na formacdo com os saberes da
pratica docente. Para ela, o mestrado abriu espago para que a pesquisa fizesse parte do seu
cotidiano como docente e, assim, desenvolver um melhor trabalho em suas aulas. J& para a
Professora 2, a especializacdo despertou interesse pelas metodologias de ensino, pois, na
graduacdo, ndo valorizou muito as disciplinas pedagdgicas. Além disso, ela narra que passou
a dar maior valor para a recente formacao dos professores, que favoreceu a insercdo dessas
novas tematicas no cenario da Geografia na Universidade Estadual do Piaui. Assim, a
especializacdo lhe possibilitou focar no que realmente queria estudar, encaminhando suas
leituras, as quais abriram portas para o ingresso na pds-graduacdo em nivel de mestrado.
Nessa fase da formacdo, a participante trabalhou com a Geografia Econdmica, pesquisando

sobre desenvolvimento local. Ja o Professor 3 disse que a especializacdo em administracdo
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ambiental contribuiu mais para trabalhar melhor os contetidos relacionados ao meio ambiente,
pois foi possivel melhor compreender a relacdo do homem com o meio ambiente e como se
pode minimizar os efeitos dessa relacdo. De modo geral consegue-se perceber que a formagao
continuada é imprescindivel para o desenvolvimento da pratica docente, principalmente
quando ela traz uma abordagem geografica, assim contribuindo para que os professores
aprimorem o seu discurso e métodos para o desenvolvimento da educacao geografica.

Um fator importante que se pode verificar a partir dos dados apresentados no Quadro 6
e que incide sobre os dados do Quadro 7 € sobre a carga horaria de aulas semanais ministradas
pelos professores, uma vez que o tempo fora da sala de aula, para preparacéo e planejamento,
é de suma importancia para o resultado do processo. No caso dos professores pesquisados, as
duas professoras da rede federal possuem 12 horas aulas semanais, dado por meio do qual se
presume que tenham maior disponibilidade para adquirir saberes que serdo aplicados em suas
aulas. J& o professor da rede estadual possui 24 horas semanais, uma alta carga horéria, que
pode trazer consequéncias tanto no processo de planejamento, quanto na forma como o
conteudo é desenvolvido durante a aula.

No Quadro 8 sdo apresentadas as respostas dos professores sobre como eles preparam

suas aulas.

Quadro 8 — Preparacdo das aulas pelos professores

Professora 1 “Quando ta terminando as férias eu gosto de ler todo material, eu sou uma pessoa que adota
o livro didatico (...). Depois fiz uma andlise do livro didatico principalmente a partir dos
programas que faz com que esse livro chegue a mao do aluno e o que ele tem. Eu nédo
detenho totalmente ao livro, mais eu adoto. Entéo, no periodo de férias quando esta perto de
retornar as aulas eu ja faco a leitura de todo material didatico que eu vou usar ao longo do
ano e comeco a fazer planejamento das aulas e quando vai iniciando as aulas sobra sempre
um dia da semana para que eu planeje as aulas do dia seguinte. Além do livro didatico, eu
vejo muito material na internet tem muita coisa boa, video, consulto aula de outras pessoas
que trabalha 0 mesmo tema. Como eu trabalho com slides entdo eu faco algumas coletas
para ndo trazer s6 o livro para poder enriquecer com mais informagdes. A base é o livro
mais faco consulta a outros materiais até em outras cole¢des quando eu vejo coisas estranhas
no livro eu consulto outras cole¢Bes para ver o que ele trazem”.

Professora 2 “Sim. Eu tenho o habito de escrever, eu leio, depois eu escrevo e gosto de usar esquema,
mapa mental para eu trabalhar nas minhas aulas, e gosto de registrar primeiro no meu
caderno de registro, e assim eu transporto isso para o quadro, ndo tudo, nesse transporte do
que era registrado do caderno para o quadro eu retiro alguma coisa para ficar destacado
realmente a ideia chave, do que é importante a ser destacado e conversando com 0s
meninos”.




141

”Fago um planejamento, e de acordo com contetido abordado, ministro aula expositiva,
Professor 3 utilizo o quadro, e também gosto de trabalhar muito com o recurso dos slides, de acordo
com assunto que for trabalhado gosto de trabalhar com muitas imagens, com a interpretacéo
das imagens, figuras, fotografias, mapas. Semanalmente gosto de atualizar os contetdos,
porque sempre algo de novo acontece e gosto de incluir esse novo fato na atividade ou no
assunto que voceé estd trabalhando”.

“A primeira fonte que utilizo é o livro didatico que a escola adota uso diariamente em sala
de aula e pesquiso muito em sites relacionado a geografia em si, materiais que alguns
colegas professores produzem e sempre procuro esta me atualizando, utilizo revistas digitais
sobre novos fatos que acontece na natureza e sociedade”.

Fonte: Elaborado pela autora.

Sobre os materiais utilizados para preparar a aula, a Professora 1 enfatiza sobre a
importancia da utilizacéo do livro didatico, que é o material que esta mais acessivel ao aluno,
mas afirma que ndo se apoia somente nesse recurso: ela também assiste videos na internet,
conversa com pares sobre as tematicas, outras cole¢6es de livro didatico etc. A Professora 2,
por sua vez, afirmou que tem o habito de escrever apoés as leituras, além de elaborar esquemas
e mapas mentais que depois servem de fundamentacdo para a aula, embora ndo tenha
mencionado quais as fontes de pesquisa. Nas aulas observadas dessa professora, percebeu-se
bastante o uso do quadro, especialmente para montar 0S mapas conceituais enquanto
explicava o conteudo. Ja& o Professor 3 afirmou que faz o planejamento de acordo com o
conteddo, e que os atualiza semanalmente para incluir os fatos novos. O professor informou
também que faz uso de imagens e mapas para elaborar os slides, e que usa o livro didatico
adotado pela escola nas aulas, assim como pesquisa em materiais elaborados por colegas e 1é
revistas digitais para se atualizar.

Ao serem questionados sobre as metodologias e os recursos didaticos usados no
desenvolvimento de suas aulas, os professores apresentaram as seguintes respostas,

sistematizadas no Quadro 9:

Quadro 9 — Metodologias para a pratica docente

Metodologias

Professoral | “A geografia tem que ser trabalhada de forma discursiva na sala de aula, eu gosto de
promover discursdes em sala de aula, (...). Porque se o objeto de estudo da geografia é o
espaco geogréafico e tudo que a gente esta se dando ocorre dentro dele, entdo é importante que
o aluno perceba isso, eu acho importante na matéria ter sempre uma imagem para o aluno esta
localizado, mas ndo s6 uso do mapa, como outros elementos dentro da geografia”.




142

Professora 2 | “Assim, na minha pratica, eu ndo sou, por exemplo, como hoje estd na moda as metodologias
ativas (...). Eu ainda acho que o professor, deve discutir a ideia, do aluno construir mapas
mentais, os alunos tenham um caderno de registro. O professor usar o quadro, dar aulas
expositivas, eu acho que ndo temos como fugir delas hoje, mas assim, eu gosto de debates,
grupos de discussao, seminario eu uso mas ¢ pontualmente”.

Professor 3 “Umas das metodologias que gosto de trabalhar é a aula expositiva dialogada (...), sempre
relacionando com imagens, com mapas tanto em livros, e também com o projetor de imagens
com o auxilio da tecnologia. Gosto sempre de associar o conteldo com alguma imagem para
facilitar o entendimento do assunto. Quando vocé expde imagens instiga a curiosidade do
aluno a querer saber mais sobre aquele determinando assunto, procure sempre colocar
imagens que ndo esteja no livro didatico e se torna uma aula mais dinamica”.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir das respostas dos professores, é possivel perceber um consenso quanto as
metodologias, pois todos falam sobre a importancia da aula ser discursiva, especificamente a
aula expositiva. Freire (1987, p. 45) afirma que “o didlogo é o encontro dos homens,
mediatizado pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu”.
Nesse sentido, a aula dialégica encaminha o0s sujeitos para se abrirem ao mundo com gestos
de inquietacdo, curiosidade e inconclusdo em constante movimento (FREIRE, 2011).

Outro aspecto que conflui nas respostas elencadas no Quadro 9 sobre as metodologias
utilizadas pelos professores é a relevancia para o uso de imagens para abordar os contetdos,
ja que, por se tratar de aula de Geografia, é preciso relacionar o conteddo com a realidade e a
analise de imagens pode ser um caminho. Segundo Gomes (2017, 56-57), “(...) a imagem, ao
dispor de maneira graficamente descritiva determinadas caracteristicas, provoca o raciocinio,
pois torna ‘visivel’ coisas e relagdes que assim ndo nos apareciam sem esse meio”.
Compreende-se, pois, que na aula expositiva de Geografia o didlogo possui extrema
relevancia, no entanto, os aspectos geograficos exigem da linguagem visual, principalmente
na compreensdo da espacializagdo dos fendmenos, considerando os principios légicos da
Geografia e as questdes que encaminham o raciocinio geografico. Para isto, foi necessario
observar a pratica docente dos professores investigados, para posteriormente analisar a
presencas destas caracteristicas. Desse modo, na se¢do seguinte é apresentado como ocorreu a

coleta, o tratamento e a analise dos dados obtidos através das observacdes.

4.4 A andlise de contetdo e o uso do software Nvivo nos procedimentos analiticos

Apos a coleta dos dados iniciou-se a analise, a qual se realizou com fundamentacéo na

teoria da anélise do contetdo desenvolvida por Bardin (1977). Segundo a autora, este tipo de
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analise consiste em

(...) um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndo, que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo
(variaveis inferidas) das mensagens (BARDIN, 1977, p. 38).

Batista (2014) considera que a finalidade dessa forma de analise é organizar e explicar
0 conteudo da mensagem, bem como seu significado, através de deducgdes logicas, levando
em conta o sujeito emissor, seu contexto e seus efeitos. Nesta pesquisa, analisa-se o conteudo
das mensagens dos professores de Geografia contidas nas falas e agfes desenvolvidas em suas
praticas docentes. Compreende-se que tais mensagens possuem um potencial conceitual que
precisa ser analisado com atencéo, precisdo e de forma singular.

Bardin (1977) prop0e, em sua teoria, que o tratamento dos dados coletados ocorra em
trés fases:

e Pré-andlise;
e Exploracdo do material e tratamento dos resultados;
e Inferéncia e a interpretagéo.

A primeira fase, denominada de pré-analise, constituiu-se da organiza¢do dos dados
coletados. Esta etapa compde o primeiro contato com o material e tem por objetivo
sistematizar as informagdes. Assim, inicialmente, fez-se a transcrigdo das entrevistas e a
descricdo das aulas por meio dos &udios obtidos atraves da gravacao das aulas observadas. Em
seguida, foi realizada uma leitura prévia do material seguinte coletado: roteiros de observacéao
registrados ao assistir as aulas, descri¢fes das audi¢des das aulas, os materiais utilizados pelos
professores (slides, fotografias das anotagbes no quadro, livro didatico, avaliacdes) e das
respostas as entrevistas. Ao fim da primeira fase, foi feito um diagnéstico que resultou na
escolha dos documentos que foram trabalhados posteriormente. Batista (2014, p. 155) afirma
que “(...) na leitura flutuante busca-se estabelecer um primeiro contato com o material a
analisar por meio das impressdes que o conhecer do texto proporciona”. Assim, a partir desta
leitura inicial foi possivel selecionar os dados que foram trabalhados na fase seguinte.

A exploragdo do material e o tratamento dos dados constituiu a segunda fase da
anélise. Nela, os dados foram “submetidos a um estudo aprofundado, orientado, este, em
principio, pelas hipéteses e referenciais tedricos” (TRIVINOS, 2012, p. 161). Nesta fase, os

dados foram codificados, ou seja, 0s dados brutos foram transformados em uma representagédo



144

do conteudo, tendo sido classificados segundo o processo de categoriza¢do de acordo com
critérios predefinidos. Sobre isto, Franco (2005, p. 57) afirma que “a categorizagdo é uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo
seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. Nesta
pesquisa, a categorizacdo foi feita com o auxilio do software Nvivo, disponivel para a analise
de dados qualitativos e criado para trabalhar com dados ndo estruturados. Este software
constituiu-se como ferramenta auxiliar na pesquisadora, tendo em vista que ndo substituiu o
exercicio das fungdes cognitivas necessarias no processo de tratamento de dados.

No primeiro momento dessa fase foi realizada a importacéo dos dados para o software,
ou seja, foram inseridos no programa 0s arquivos selecionados na etapa anterior, a saber:
audios das gravacdes das aulas e suas descricdes, os slides utilizados pelos professores, as
fotografias das anota¢des no quadro, os trechos do livro didatico utilizados pelos professores,
as avaliagOes aplicadas com os alunos e as transcricdes das entrevistas realizadas com 0s
professores. Na Figura 16, a seguir, apresenta-se a interface do Nvivo colocando em destaque
como os dados ficam arquivados no programa. E possivel observar, no lado esquerdo da
imagem, especificamente na coluna azul escuro, que os arquivos ficam organizados por
pastas. Ao clicar em cada pasta, abre-se a janela a direita com os arquivos que compdem a
pasta. No caso desse exemplo, foi selecionada a pasta “audio” (na pasta de arquivos do
Professor 3) e logo ao lado abriu-se a janela com os audios que estavam na pasta. Ao clicar
em um arquivo dessa janela, abre-se a, direita dela, uma nova janela com o audio e as
anotacdes que foram feitas sobre esse audio — que nesse caso sdao as descri¢ces realizadas

através da audicdo da gravagdo das aulas.
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Figura 16 — Interface do software Nvivo
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Fonte: Elaborada pela autora.

Com os arquivos inseridos no sistema, passou-se para a criacdo da arvore hierarquica
das categorias, a qual se comp0s pelas categorias definidas ao longo do desenvolvimento do
referencial tedrico deste trabalho. Ela iniciou-se com a criacdo de categorias mais gerais, a
saber: 1) comunicacdo pedagogica (caracteristicas da relacdo forma-conteudo da aula
expositiva); 2) processos cognitivos (caracteristicas da apreensao cognitiva dos conceitos); 3)
método geografico (caracteristicas tedrico-metodologicas da Geografia utilizadas); 4)
linguagem cartografica (caracteristicas da linguagem cartografica presentes na aula); 5)
raciocinio geografico (caracteristicas do desenvolvimento de raciocinios operacionais e
especificos da Geografia).

Com a arvore de categorias elaborada deu-se inicio ao processo de indexacdo de
trechos dos textos dos dados coletados, os quais foram distribuidos em categorias referentes.
As subcategorias foram criadas de acordo com a necessidade de maior especificidade das
caracteristicas sobre a categoria no material explorado. Para realizar a indexacdo, basta
selecionar o trecho do texto e arrasta-lo segurando o bot&o direito do mouse até a categoria ou
subcategoria. No caso de imagens, é possivel selecionar uma area da imagem e indexa-la a

categoria. E vélido ressaltar que esse trabalho ocorreu completamente de forma manual e
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dependeu, exclusivamente, da capacidade intelectual da pesquisadora para realiza-lo, tendo
em vista que foi necessario associar 0s conhecimentos tedricos adquiridos com as
caracteristicas da pratica docente observadas nas aulas observadas.

No entanto, o Nvivo permitiu uma visualizacdo grafica das informacgdes a medida que
se avangava na categorizacdo. Essa caracteristica torna o uso do software vantajoso, pois é
possivel acessar todos os trechos referentes a categoria ao clicar sobre ela, facilitando assim o
processo de analise realizado posteriormente. Assim, a utilizacdo do software foi de grande
relevancia nesta fase da pesquisa, tendo em vista que o processo de categorizacdo seria bem
mais complexo e delongado caso fosse realizado manualmente.

A Figura 17, a seguir, apresenta um exemplo da codificacdo com o uso do Nvivo. Na
barra azul-escuro, a esquerda da imagem, encontra-se destacado o local onde séo criadas as
categorias (nos) e, se necessario, as subcategorias (subnds). Logo a direita encontra-se uma
janela com a arvore hierarquica de categorias e subcategorias, que aparece na tela ao clicar no
link de cddigos. Ao selecionar uma determinada categoria, abre-se uma janela a direita com as
referéncias relacionadas a ela e, ao rolar a tela para baixo, séo visualizados todos os trechos de
textos ou imagens indexados. No caso exemplificado na Figura 17, selecionou-se a
subcategoria “localizacdo e analise” dos niveis de leitura do mapa da categoria “linguagem
cartografica” e, logo ao lado direito, estdo os trechos das descricbes dos audios das aulas
observadas de todos os professores. O trecho do texto que esta selecionado encontra-se com
sombreamento em vermelho, pois a ele esta vinculado outro material, que nesse caso € um
trecho do livro didatico que se relaciona com o conteddo do trecho referenciado e que pode

contribuir com a posterior analise.



Figura 17 - Interface do software Nvivo - nos e referéncias ao texto
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Fonte: Elaborada pela autora.

A partir desta sistematizacdo, foram utilizados dados de quantidade de referéncias das
categorias e subcategorias para elaboragéo de gréaficos, os quais subsidiaram, de forma geral, a
discussdo na secdo de analise realizada mais adiante. De forma mais especifica, a
categorizagdo favoreceu a selecdo de trechos das aulas dos professores para usar como
exemplos da ocorréncia de fatos relacionados a cada categoria. E, para fundamentar essas
analises, foram tomadas como base as perspectivas teoricas discutidas na primeira e segunda
secdo. Em alguns momentos, também foi realizada uma comparacdo entre o discurso e a
pratica dos professores ao utilizar as respostas concedidas durante a entrevista na analise.

Outro recurso do software utilizado foi a exploracdo dos dados por matrizes de
codificacdo. Este recurso possibilita o cruzamento entre duas ou mais categorias, gerando uma
tabela com o resultado da frequéncia de manifestacdo em ambas. Na Figura 18, a seguir,

apresenta-se a interface do Nvivo destacando-se a elaboracdo da matriz de codificacéo.



Figura 18 - Interface do software Nvivo — matriz de codificagéo (elaboracéao)
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Fonte: Elaborada pela autora.

Para a execucdo da codificacdo em matriz realiza-se 0 passo um, que consiste em

selecionar a(s) categoria(s) ou subcategoria(s) a compor a linha da tabela. Para o segundo

passo, deve-se selecionar a(s) categoria(s) ou subcategoria(s) a compor(em) a coluna da

tabela. O terceiro passo realiza-se pela insercdo dessa(s) categoria(s) ou subcategoria(s) no

campo das linhas e colunas respectivamente (clica-se com o botdo direito sobre o item

selecionado e arrasta até o espago de insercdo). O quarto passo € a execucdo da consulta,

sobre a qual basta clicar no botdo assim denominado. Por fim, como resultado, o programa

elabora uma tabela com o resultado do cruzamento dos dados. O resultado também pode ser

visualizado também em forma de grafico®, o qual é gerado a partir dos dados organizados

nessa tabela, representando, assim, a quantidade de referéncias em ambas as codificacdes

selecionadas.

Na Figura 19, a seguir, apresenta-se outra funcdo da matriz de codificacdo. Na

31 Optou-se por elaborar os graficos utilizando os recursos do software Excel, do pacote Office, em virtude da
organizacdo mais simples das informagdes no conjunto da imagem, porém, com os dados da tabela gerada pelo

Nvivo.
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imagem, é possivel perceber que o primeiro campo da tabela esta selecionado de azul e isso
ocorre quando da-se um clique sobre este icone. Ao clicar duas vezes sobre ele, abrira uma
nova janela com os trechos relacionados a frequéncia selecionada. Deste modo, foi possivel
analisar, de forma mais especifica, 0 que se realizou na préatica dos professores em relacdo aos

codigos selecionados.

Figura 19 - Interface do software Nvivo — matriz de codificagdo (consulta)
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Fonte: Elaborada pela autora.

Portanto, a exploragéo e organizacdo dos dados coletados na pesquisa de campo com o
auxilio do software Nvivo qualificou a investigacdo no sentido de redugdo de tempo na
sistematizacdo do material, bem como quanto ao aproveitamento destes, tendo em vista que se
tratou de um grande volume de dados gerados. Assim, foi possivel organiza-los por
categorias, informando a frequéncia de vezes manifestada e facilitando o acesso a essas
informacdes. Além disso, o software viabilizou a geragdo de tabelas, gréficos e nuvem de
palavras, bem como a elaboracdo de mapas conceituais. Este material resultante contribuiu de
forma significativa para a terceira fase da analise de conteudo realizada na secdo seguinte, a
qual se compde da inferéncia e interpretacdo dos dados coletados, em face da teoria discutida
nas secdes anteriores deste capitulo.
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5 A AULA EXPOSITIVA NA PRATICA DOCENTE EM GEOGRAFIA: A
INTEGRACAO DO DISCURSO GEOGRAFICO COM A LINGUAGEM
CARTOGRAFICA COMO UM CAMINHO PARA O DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO GEOGRAFICO

Neste capitulo realiza-se a analise da pratica docente em Geografia considerando a
integracao do discurso geografico com o uso da linguagem cartografica para a construgédo do
pensamento geografico na aula expositiva. De forma geral, trata-se a aula expositiva como
espaco/tempo destinado a realizacdo de atividades de estudo que objetivam o
desenvolvimento do pensamento teérico. Na oportunidade, também é feita uma caracterizacdo
de como os professores estimulam os processos cognitivos tal como o desenvolvimento da
imagem mental com o objetivo de despertar os conhecimentos empiricos e/ou tedricos que 0s
estudantes ja possuem sobre o fendmeno abordado. Ademais, neste capitulo também € feita
uma analise do desenvolvimento das atividades de estudo propostas pelos professores para
elaboracdo dos conceitos geograficos, os quais foram utilizados como mediadores para a
assimilacdo da esséncia dos fendmenos estudados nas aulas expositivas. Por fim, buscou-se
realizar uma aproximacao do discurso geografico com a linguagem cartogréfica, de forma a
estabelecer uma integracdo para o desenvolvimento do pensamento geogréafico na aula
expositiva. Nesta etapa, primeiramente identificou-se a presenca dos elementos que
constituem a identidade da Geografia nas aulas dos professores investigados e, em seguida,
verificou-se como a linguagem cartogréafica foi utilizada na pratica docente destes professores
enquanto meio para a construcdo dos conceitos e desenvolvimento do pensamento geografico.
Por considerar todas essas caracteristicas com base nos dados adquiridos na observacdo da
pratica docente, esta parte da tese constituiu-se de forma mais extensa, especialmente pela
opcdo em usar as descricdes de trechos das aulas dos professores para exemplificar as

categorias analisadas.

5.1 A aula expositiva de Geografia: espaco/tempo para a construcdo do pensamento

tedrico

Observar as aulas dos professores foi de grande relevancia para analisar a préatica
docente no tocante & mediacdo do desenvolvimento dos conceitos geograficos no processo de
ensino e aprendizagem. Foi possivel perceber que existem caracteristicas especificas da aula

expositiva de Geografia considerando trés aspectos importantes, como a forma, o contetdo e
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0s sujeitos que a realizam: a forma enquanto espago/tempo pedagogico, o contetudo enquanto
substrato tedrico-metodoldgico e os sujeitos enquanto individuos que dialeticamente ensinam

e aprendem nesse processo. Nas palavras de Silva

Compreender as relacfes que se estabelecem no contexto da aula nos remete
a discussao de duas relagbes fundamentais: de tempo de espago. A dimenséo
temporal assumira destaque, pelo fato de a aula envolver o tempo como
definidor do espaco. E o tempo aula que gera conteidos, métodos, as
técnicas e a avaliagdo, com vistas a garantia da aprendizagem, que pode
ocorrer fundamentada em concepcgdes, teorias e métodos diferenciados —
tradicionais, intuitivos, ativos, tecnicistas, entre outros (SILVA, 2013, p. 36-
37).

Nessa perspectiva, considera-se que a aula é resultado de uma intencionalidade
pedagdgica em que forma, contetido e métodos sdo norteados pelos conhecimentos adquiridos
pelo professor ao longo da sua formacao profissional e prética docente, tornando-o mediador
na integracao desses aspectos. Assim sendo, tais caracteristicas precisam nortear as escolhas
das acOes de ensino desde o planejamento, perpassando pela execucdo até a avaliacdo e
reflexdo de tais acdes. Nesse sentido, compreende-se que as operagdes de construcdo do
conhecimento na aula dependem sobremaneira das concepgOes tedricas e metodoldgicas do
professor, tendo em vista que ele é o sujeito responsavel por organiza-las.

No entanto, é preciso, a0 mesmo tempo, conhecer os alunos para integra-los como
individuos autbnomos da aprendizagem, ou seja, planejar a aula para que 0s estudantes sejam
capazes de elaborar os conceitos participando ativamente nas a¢bes pedagogicas. Para tal, é
necessario que a aula seja direcionada para uma pratica pedagdgica que garanta a
emancipacdo dos sujeitos pensantes, possibilitando, assim, que a aula expositiva dialdgica
seja um caminho concebivel para o processo de ensino e aprendizagem. Em outras palavras,

Freire afirma que:

Para o educador-educando, dialdgico, problematizador, o conteido
programatico da educacdo ndao é uma doagdo ou uma imposicdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a revolucéo,
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que
este Ihe entregou de forma desestruturada (FREIRE, 1987, p. 47).

Por esse ponto de vista, considera-se que a introducdo de novas dindmicas que
promovam o diadlogo configura-se como uma inovacdo edificante, pois promove maior
comunicagAo entre professor e alunos seguindo suas experiéncias e saberes (SILVA, 2011). A

vista disso, compreende-se como inovac¢do aquilo que traz mudanca e, no caso da aula
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expositiva, os procedimentos dialdgicos transformam sua forma de desenvolvimento e, por
conseguinte, os seus resultados. Sobre isso, Freire discute que “(...) na co-laboraracéo, exigida
pela teoria dialdgica da acdo, os sujeitos dialdgicos se voltam sobre a realidade mediatizadora,
que problematizada as desafia. A resposta aos desafios da realidade problematizada é ja a
acdo dos sujeitos dialdgicos sobre ela, para transformé-la” (FREIRE, 1987, p. 97).
Considerando as observacdes® realizadas da pratica docente dos professores
pesquisados, percebeu-se que a predominancia do método expositivo nas aulas € uma
realidade. No gréfico a seguir (Figura 20) sdo apresentadas, de maneira sintética, as formas de

aulas utilizadas pelos sujeitos.

Figura 20 — Tipos de metodologias utilizadas nas aulas
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Fonte: Elaborada pela autora.

Os dados do grafico expGem que a maior parte das aulas observadas ocorreu de forma
expositiva. No caso da Professora 1, das treze aulas observadas, nove foram expositivas, em
que uma foi utilizada para exibicdo de video, uma aula para apresentacdo de trabalhos dos
alunos e duas para a realizacao de atividades avaliativas. Ja a Professora 2 desenvolveu todas
as aulas observadas (total de onze aulas) de forma expositiva. O Professor 3 realizou sete
aulas expositivas e em duas ocorreram atividades avaliativas, de um total de nove aulas.

De acordo com os dados, avalia-se que o resultado encontra-se dentro do esperado,
pois, desde o inicio, a intencdo foi de verificar de modo mais aprofundado como as aulas

expositivas ocorreram e se contribuiram para o desenvolvimento do pensamento teorico.

%2 para a elaboracdo dos graficos que compdem as Figuras 20, 21 e 23 foram utilizados os dados coletados a
partir dos roteiros de observacao (ver Anexo B) preenchidos a cada aula assistida.



153

Como ja discutido anteriormente, este tipo de aula pode se apresentar de forma inovadora
quando os procedimentos para sua realizacao incentivam o dialogo entre professor e alunos.

O uso dos recursos didaticos no desenvolvimento dessas aulas foi outro aspecto
observado durante a pesquisa de campo. Percebeu-se que os professores utilizaram, de forma
significativa, 0s recursos convencionais como o quadro acrilico e o livro didéatico, enquanto
que o Datashow foi o recurso tecnolégico manuseado. A seguir, apresenta-se no grafico

(Figura 21) a frequéncia de utilizacdo desses recursos nas aulas.

Figura 21 — Recursos didaticos utilizados nas aulas
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Fonte: Elaborada pela autora.

E possivel perceber, de acordo com os dados da figura acima, que a Professora 1
utilizou o Datashow cinco vezes, o livro didatico também cinco vezes e video, uma vez no
decorrer das aulas observadas. A Professora 2 utilizou o quadro acrilico como principal
recurso em suas aulas (10 vezes) e, em duas aulas, usou Datashow. Ja o Professor 3 usou este
recurso tecnoldgico seis vezes, ao passo que o livro didatico, seis vezes, e o quadro acrilico,
também seis vezes, sendo que a frequéncia de uso dos recursos didaticos ocorreu
concomitantemente em certas ocasifes. Vale ressaltar que a presencga dos recursos didaticos,
especialmente os tecnoldgicos, ndo garante a inovacao da aula expositiva no sentido dialégico
que aqui se tem discutido, tendo em vista a necessidade da acdo mediadora do professor para
a realizacdo da comunicacdo durante a aula, ou seja, a forma como esse recurso pode ser
utilizado para problematizar ou buscar a resolugédo para a solugéo de tal problematizacéo.

Pode-se citar, como exemplo, a forma como a Professora 2 utilizou o quadro acrilico

em suas aulas. Na maior parte das vezes, ela construia um mapa conceitual com palavras-
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chave inicialmente e, no decorrer da aula, complementava-o com outras informag6es que

surgiam a partir do didlogo como os alunos, conforme Figura 22, a seguir:

Figura 22 — Mapa conceitual elaborado no quadro durante a aula
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Fonte: Acervo da autora.

ApoOs realizar as anotacdes no quadro sobre o tema “Geografia das Induastrias”, a
Professora 2 justificou sobre a necessidade de estudar esse conteudo para contextualizar a
situacdo econdmica do Brasil, a qual foi classificada por ela como um pais emergente, pois
um dos critérios dessa classificacdo é que o pais seja industrializado. Ao sistematizar as
informacdes sobre o conteddo em um mapa conceitual no quadro, a docente organizou as
principais ideias em uma ordem cronoldgica e espacial e elaborou sinteses conceituais com a
intencdo de estimular a participagdo dos alunos do debate.

Ao contrario do que se pode pressupor, uma aula expositiva com 0 uso de recursos
tecnologicos ndo a torna, de fato, inovadora. Durante a observacdo da pratica docente da
Professora 1, na sétima aula ela usou o Datashow para exibir o documentario “Caracterizagido
da globalizacdo: entrevista com Milton Santos”, o qual aborda outro viés da globalizacéo,
como fato e como perversidade. No entanto, apds a apresentacdo do video, ndao foram
realizadas discussdes sobre o tema abordado e nem uma conexdo direta com o
desenvolvimento do conteddo nas aulas seguintes. Nesse caso, considera-se que a escolha do
documentério para problematizacdo sobre o fendmeno da globalizacdo foi conveniente,

porém, nele estdo presentes muitos conceitos que os alunos ndo conseguem abstrair sozinhos;
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por isso, seria necessario a promogéo da discussao ou do debate.

Dessa forma, a inovacdo da aula expositiva ndo depende somente de metodologias
diferenciadas ou do uso de recursos tecnoldgicos, mas, sim, de um desenvolvimento pautado
no repertério tedrico-metodoldgico que seja capaz de levar o aluno a elaboracdo de conceitos
significativos para a¢des transformadoras em suas vivéncias.

Considerando que as aulas incluem diferentes graus de conhecimento, de acordo com
a relacdo professor-contetdo-aluno, Santos (2005) estabeleceu trés niveis distintos para seu o
desenvolvimento: nivel de descricdo, nivel de explicacdo e nivel de compreensdo. O autor
afirma que o nivel de descricdo ocorre quando se faz apresentacdo e exposicdo das
informacdes, fatos, instrucdes etc.; ja o nivel da aula € explicativo quando se associam dois ou
mais fatores, fazendo comparacdo aos conceitos, esclarecimentos, interpretacdes, definicoes,
ilustracGes, exemplificacdes etc.; Por sua vez, o nivel de compreensdo se faz ao buscar as
justificativas de ocorréncia das coisas, dos fatos, das definicdes e dos conceitos em busca de
atingir uma visdo da totalidade. Na Figura 23, a seguir, apresenta-se um grafico com a
caracterizacdo das aulas dos professores investigados quanto ao nivel das aulas segundo a

classificagdo de Santos (2005).

Figura 23 — Nivel de desenvolvimento das aulas
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M Explicativo

Compreensivo

Professora 1 Professora 2 Professor 3

Fonte: Elaborada pela autora.

A leitura dos dados do grafico evidencia que as aulas da Professora 1 caracterizaram-
se, em sua maioria, pelos niveis descritivo e explicativo, apresentando em uma das aulas o
nivel compreensivel. Ja a Professora 2, por seu turno, realizou suas aulas nos trés niveis, tendo
como destaque o explicativo e o compreensivo. O Professor 3 desenvolveu suas aulas apenas

nos niveis descritivo e explicativo. Diante dos resultados, considera-se que a aula expositiva
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de Geografia necessita de uma complementaridade entre os niveis de execucdo, apesar da
descricdo e explicacdo dos fatos e/ou fendmenos serem importantes, ndo é suficiente para
desenvolver os raciocinios geograficos, os quais demandam outras operacfes mentais que
levem a compreensao.

Na situacdo das aulas observadas, percebe-se que as aulas descritivas estavam
comumente relacionadas ao uso do slide como transmissor das informac@es. Este caso pode
ser percebido na décima aula da Professora 1, quando, ao apresentar o conteddo em slides, fez

a leitura de algumas caracteristicas da globalizagdo, conforme imagem (Figura 24) a seguir:

Figura 24 — Uso de slides como recurso didatico (exemplo 1)

» mundializagdo da economia;
» fragmentacgao das atividades produtivas nos diferent
territorios e continentes;

» expansao de um direito
paralelo ao Estado;
» internacionalizagao do

Estado; e,
» desterritorializagao e
reorgarnizagao do

espaco de producao.

Fonte: Slides da Professora 1.

E importante ressaltar que somente a leitura das informag@es no slide ndo garante a
assimilacdo do contetdo pelos alunos, pois € preciso avancar explicando a inter-relacéo entre
esses aspectos, como e por que eles impactam nas relacGes socioespaciais. Cintra (2012)
denomina esse tipo de aula de “conteudista”, enfatizando a ideia que o uso do slide favorece a
comunicagdo dos conteudos. No entanto, o autor afirma que “(...) trata-se de um erro crasso.
Lendo e trocando slides, com mais rapidez (...), o professor se ilude com a quantidade maior
de matéria ‘dada’” (CINTRA, 2012, p. 22). Portanto, ndo basta expor as informagdes: €
preciso pormenorizar para que os alunos consigam compreendé-las.

J& o Professor 3, na terceira aula observada, também lancou mao do uso de slides para
abordar sobre as projeces cartograficas. No entanto, alternava entre a leitura das informacdes
e guestionamentos para caracterizar sobre o tipo de projecéo cilindrica. A relevancia do uso

do slide ocorreu quando o docente pediu para que os alunos observassem a imagem (Figura
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25) para entender como ocorre a representacdo do globo utilizando a projegdo cilindrica.
Nesse sentido, foi possivel observar que, além da leitura das informacGes no slide, ele realizou
explicacdes utilizando comparacdes, bem como associou a explica¢do do tipo de projecdo os
conceitos de paralelos e meridianos, esclarecendo sobre a relacdo entre a distancia dos
paralelos e a ocorréncia de distor¢des nas areas dos territérios (embora ndo tenha deixado
claro, na explicacdo, o que eram essas distor¢@es). Portanto, tem-se, nesse trecho da aula, um

exemplo do nivel descritivo e explicativo.

Figura 25 — Uso de slides como recurso didatico (exemplo 2)

CILINDRICAS
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Fonte: Fonte: Slides do Professor 3.

Para exemplificar uma aula expositiva que conduz ao nivel compreensivo é eleito um
trecho da segunda aula da Professora 2, a qual instigou a teméatica com a seguinte afirmacéo:
“a instalagcdo da industria em determinado lugar ressignifica a economia deste”. Para entender
este fato, a professora relembrou sobre a classificacdo da economia em trés setores: primario,
secundario e terciario; dialogou sobre o nivel de desenvolvimento dos paises e sua relacdo
com o PIB (Produto Interno Bruto); e explicou que a partir dos anos de 1990 ocorreu uma
reorganizacdo na classificacdo econémica dos paises no mundo em paises desenvolvidos,
paises subdesenvolvidos e paises emergentes. Desse modo, no primeiro momento da aula, ela
elencou caracteristicas classificatérias quanto a economia dos paises, assinalando o nivel
descritivo da aula. Em seguida, fundamentada nessa descri¢do, a docente enfatizou que o

Brasil € um pais emergente. Entretanto, questionou aos alunos o que significava ser um pais
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emergente e logo iniciou 0 momento explicativo da aula quando elucidou se tratava de estar
no intermédio entre ser desenvolvido e ser subdesenvolvido. Apds essa explicacdo, um aluno
questionou a professora: “O que falta para que o Brasil seja um pais totalmente
desenvolvido?”. Como resposta, ela afirmou que, ao mesmo tempo em que o Brasil é
considerado industrializado, possui também desigualdades sociais que sdo caracteristicas de
paises subdesenvolvidos, as quais sdo percebidas a partir da concentracdo de renda. Diante
disso, enfatizou que a desigualdade social é a caracteristica que dificulta o Brasil ser um pais
desenvolvido. Desse modo, pode-se observar que o nivel compreensivel iniciou-se com o
questionamento do aluno, e que encaminhou para um dialogo, o qual justificou a existéncia
das desigualdades sociais a0 mesmo tempo em que o pais é considerado industrializado. Ao
analisar a situacdo do pais diante dessa perspectiva, a professora, juntamente com os alunos,
concluiu que ele é um pais emergente.

De acordo com a descri¢do desse trecho da aula, é possivel perceber que a Professora
2 nao usou recursos didaticos para a explicacdo, mas mobilizou, a partir do didlogo a
descricdo das caracteristicas econ6micas dos paises, a explicacdo de conceitos e 0s
esclarecimentos sobre o que significa ser um pais subdesenvolvido, um pais desenvolvido e
um pais emergente, até chegar a compreensdo de que o Brasil classifica-se como este Gltimo.
E nesse ambito que se pode considerar que o “(...) discurso poderia operar recursos de uma
compreensdo imaginativa, ou seja, aquela que compreende por meio de imagens evocadas e
construidas pelo texto” (GOMES, 2017, p. 117-118). Assim, € preciso valorizar o dialogo
como meio para chegar a um nivel compreensivel dos contetdos na aula expositiva.

Com o desejo de compreender de forma mais detalhada as caracteristicas dos
processos cognitivos, faz-se, nas subsecdes seguintes, a andlise das aulas com base no
desenvolvimento da imagem mental e na elaboracdo de conceitos na atividade de estudo

enquanto etapas significativas para o desenvolvimento do pensamento teérico.

5.1.1 Os processos cognitivos na aula expositiva de Geografia: o desenvolvimento da

imagem mental sobre os fenbmenos

A audicdo das gravacBes obtidas nas observacdes possibilitou uma analise mais
detalhada de alguns aspectos da aula expositiva de Geografia. Evidenciou-se, com isso, sobre
0S processos cognitivos levando em conta a Teoria do Ensino Desenvolvimental

(DAVYDOV, 1986) para a elaboracéo do pensamento teérico. E importante relembrar que
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Pensar significa inventar, construir na mente o projeto idealizado
(correspondente a finalidade da atividade, a sua ideia) do objeto real que
deve ser o resultado do processo laboral pressuposto (...) . Pensar significa
transformar em correspondéncia com projeto ideal e o esquema idealizado da
atividade, a imagem inicial do objeto de trabalho em um outro objeto
idealizado (DAVYDOV, 1986, p. 123).

Compreende-se, assim, que a atividade educativa contribui substancialmente para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes, de tal modo que reflete diretamente
em suas vidas. Desenvolver a atividade educativa possibilita que criem mentalmente uma
imagem subjetiva da realidade objetiva e que, ao ultrapassarem os limites da percepcao,
realizem processos de raciocinios que encaminham para a descoberta de leis dos fenémenos
gue ndo ocorrem na experiéncia imediata. Nas palavras de Davydov: “O conteudo especifico
do pensamento tedrico € a existéncia mediatizada, refletida, esséncia. O pensamento tedrico é
0 processo de idealizacdo de um dos aspectos da atividade objetal-pratica, a reproducao, nela,
das formas universais das coisas” (DAVYDOV, 1986, p. 127).

Apos a realizacdo pratica da atividade, as opera¢@es mentais adquirem um carater mais
intelectivo, passando ser feitas mentalmente, operadas por conceitos. Nesse caso, 0 conceito
toma a forma da atividade mental como mediadora da reproducdo do objeto idealizado, ao
passo em que o sistema de suas relacdes revela, de forma universal, a esséncia do movimento
do objeto material. Portanto, para o autor supracitado, “o conceito atua, simultaneamente,
como forma do reflexo do objeto material e como meio de sua reproducdo mental, de sua
estruturagdo, isto €, como agdo mental especial” (Ibidem, p. 128).

Como ja discutido em momento anterior desta tese, segundo essa teoria, a reproducdo
tedrica do concreto real como singularidade ocorre no processo de ascensdo do abstrato ao
concreto. Assim, sdo elaborados os dados abstraidos sensorialmente e da representacdo em
forma de conceito para, com eles, reproduzir o sistema de conexdes internas que dao origem
ao concreto dado e, assim, descobrir sua esséncia.

Para a realizacdo desse processo nesta pesquisa foram consideradas trés etapas: 1) a
analise dos dados reais e a sua generalizacdo (imagem mental); 2) trabalho com os dados da
atividade sensorial (atividade de estudos); e 3) apropriacdo dos conceitos (concreto dado —
conexdes e inter-relacdes). Desse modo, “[ao] resolver a tarefa escolar os alunos completam
uma espécie de microciclo de ascensao do abstrato ao concreto como meio de assimilacao dos
conhecimentos tedricos” (Ibidem, p. 170-171).

De acordo com Leontiev (1978), a aquisicdo de conhecimentos torna-se um processo

que provoca, na formacgdo dos sujeitos, as acgOes interiores cognitivas, ou seja, acOes e
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operacOes intelectuais. Para esse mesmo autor, sO € possivel ao sujeito entrar em atividade
guando ha uma necessidade que gere nele um motivo para agir. Portanto, o professor,
enquanto sujeito mediador, € responsavel por sistematizar na aula expositiva as ferramentas
que despertem a necessidade de participar da atividade. Esta €, entdo, a ligacdo necessaria do
estudante com seu objeto de estudo, pois 0 motivo pelo qual o aluno se interesse em estudar
determinado fato esta diretamente relacionado ao significado que este tem em sua realidade.
Percebeu-se, no decorrer das audi¢cdes das gravacOes, que a observacdo dos dados
reais se realizou de diferentes formas nas aulas dos professores pesquisados. Para alcancar a
analise desses dados, estabeleceu-se uma relagdo entre 0 momento de problematizacdo para
introducdo dos contetdos, ao iniciar as aulas, com a agdo cognitiva de encaminhar 0s
estudantes a visualizarem, de forma geral, o contetdo que seria estudado. No mapa conceitual
da Figura 26, a seguir, apresenta-se de que forma os professores desenvolveram essa etapa em

suas aulas.

Figura 26 — Formas de problematizacéo e observacdo dos dados reais
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3 S cotidiano, mais

questionamentos

Fonte: Elaborada pela autora.

Com base nos dados do mapa conceitual, pode-se inferir que, para problematizar e
observar os dados da realidade ao introduzir o tema das aulas, a Professora 1 lancou méo da
observacgdo de imagens ora no livro didatico, ora nos slides, mas sempre com questionamentos
para a analise de tais imagens. J4 a Professora 2 optou por fazer narrativas de fatos da
vivéncia, também vinculadas a questionamentos que incentivassem a criacdo de imagens

mentais pelos alunos. O Professor 3 utilizou exemplos do cotidiano também aliados a
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perguntas que levassem os alunos a relacionarem os exemplos ao fato ou fenémeno estudado.
Nos paragrafos a seguir faz-se uma analise mais minuciosa a partir de exemplos das aulas de
cada professor.

Para iniciar a discussdo sobre o tema “Globaliza¢do”, na décima aula, a Professora 1
apresentou uma imagem (Figura 27). Ao questionar o que ela representa, a docente provocou
um didlogo entre os alunos, o qual sintetizou dizendo que tudo esta conectado, impendente do
lugar que se esteja, “seja na América, em contato com uma pessoa 14 na Russia”. Ela afirmou
ainda que, na imagem, as linhas representam a existéncia de conexdes no mundo todo e que
alguns elementos que permitem essas conexdes estdo principalmente ligados a tecnologia. Por

fim, concluiu dizendo que a imagem representa a ideia de ligacdo e de conexao.

Figura 27 — Uso de imagens para observacdo dos dados reais

GLOBAL

Fonte: Slides da Professora 1.

Diante do relatado, considera-se que o uso da figura como recurso visual estimula a
elaboracédo de uma imagem real na mente dos estudantes, de modo que eles possam idealizar
o fenbmeno, inicialmente, de forma generalizada, para, em seguida, investigarem sua esséncia
a partir da abstracdo dos conceitos. Segundo Gomes (2017), as imagens sao pontos de vista da
representacdo da realidade, pois derivam de escolhas de quem as constroem. Por isso, é
importante, sempre que optar por utiliza-las, questionar: “O que aquela imagem nos faz ver?”.
No caso desse trecho descrito da aula da Professora 1, a imagem incentivou o olhar para os
elementos e conexdes que formam a realidade a partir do fenémeno da globalizacdo com a

intencdo de investigar, posteriormente, a inter-relacdo entre esses elementos e como se
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conectam.

Por seu turno, a Professora 2, para iniciar uma discussdo sobre a relacdo da industria
com o mercado consumidor, falou sobre o acesso a produtos e servi¢cos na atualidade como
finalidade de vivéncia. Em suas palavras, “a gente vive para comprar”. Em seguida, ela
explicou que as pessoas agem assim, mas nao se ddo conta disso, nem das préprias escolhas,
pois sdo as propagandas que direcionam o consumidor rumo a essas escolhas. Para ilustrar, a
docente usou como exemplo a quantidade de pontos de energia disponiveis nas salas de aula e
comparou com vinte e cinco anos atras, quando comegou a ministrar aulas na escola — periodo
em que havia apenas trés pontos de energia nas salas de aula e que, dificilmente, eram
utilizados. Ratificou que, atualmente, no patio da escola tem um totem disponibilizando mais
pontos de energia e que ainda ndo é suficiente. Diante disso, dialogou com os alunos sobre a
necessidade de se ter um totem e questionou se foram eles que fizeram essa escolha.
Conversaram, entdo, que 0 acesso ao uso de aparelhos eletrénicos na escola, principalmente o
uso dos celulares, impds o aumento de pontos de eletricidade. Esse didlogo encaminhou os
alunos a pensarem sobre como estdo inseridos no processo do consumo de produtos
industrializados, evocando imagens mentais sobre a relacdo entre pessoas, objetos e espacos
como integrantes do processo industrial discutido posteriormente na aula.

A escolha pela narrativa de um exemplo especifico para ilustrar a relacdo da inddstria
com o mercado consumidor provocou na memoria dos alunos a localizacdo dos pontos de
eletricidade na escola e sua quantidade, assim como por que foram instalados naqueles
lugares, qual a relacdo que eles ttm com a atualidade, entre outras coisas que podem ser
consideradas como observacao dos dados reais e problematizacgdes para o desenvolvimento do
conceito de industrializacdo. Nesse sentido, “(...) pode haver maior aleatoriedade no olhar, um
leque de possibilidades maior de compreensdo; como somos também produtores de imagens,
ha uma reflexividade basica que volta a ter relevo; o comportamento de observacdo é uma
participacdo, produz efeito, produz imagem” (GOMES, 2013, p. 155).

Como ja mencionado, o Professor 3 utilizou exemplos do cotidiano para encaminhar
os alunos a fazerem a observacdo dos dados reais e a problematizacdo ao falar sobre
representacfes cartograficas. Para iniciar a explicacdo, o docente afirmou que as pessoas
utilizam os conhecimentos da Cartografia no cotidiano, embora ndo percebam. Ele explicou
que, atualmente, os automoveis, as motocicletas, os avifes e as embarcagdes utilizam o
Global Positioning System (GPS) para se localizar ou para encontrarem qualquer ponto na
superficie da Terra. Em seguida, o professor comentou que, quando viaja para uma cidade que

ndo conhece, sempre utiliza 0 GPS do seu automdvel. Falou, ainda, que os préprios alunos
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também possuem em seus smartphones essa ferramenta e que, inclusive, é possivel utiliza-la
no aplicativo de Whatsapp para o envio de sua localizagcdo ou de algum ponto especifico.

Ao iniciar a aula com aspectos da vivéncia do aluno, o professor colocou em acéo o
processo de sensibilizagdo, que é considerado um passo importante para a constru¢do do
conhecimento, pois desperta a curiosidade, 0 motivo e a necessidade do aluno em entender
sobre como e porque ocorrem determinados fendmenos. No caso desse exemplo, apos o
professor falar que as ferramentas cartograficas estdo presentes no cotidiano das pessoas,
questionou se os alunos sabiam usar essas ferramentas; logo um aluno respondeu: “E a coisa
mais facil do mundo. Ja fui de Floriano a Nazaré (do Piaui) de bicicleta usando o GPS do
celular”. Assim sendo, compreende-se que a motivagdo dos alunos ocorre cognitivamente e,
por isso, “(...) os professores devem assumir como desafio a tarefa de intervir nos motivos dos
alunos, pela mediacdo didatica, tendo em vista objetivos politicos-pedagogicos”
(CAVALCANTI, 2011, p. 46).

Contudo, depreende-se que, no processo de cognicdo de ascensdao do abstrato ao
concreto, no desenvolvimento do pensamento teorico, a observacdo dos dados reais € uma
etapa bastante significativa, pois é nela que os estudantes irdo iniciar cognitivamente a ideia
sobre o fendmeno a ser estudado. Em outras palavras, os alunos comegam a criar imagens em
suas mentes sobre o fenbmeno, as quais sd0 responsaveis por estimular a
curiosidade/motivo/necessidade para compreender as relacdes que estruturam tal fenémeno.
Reconhece-se, entdo, a relevancia da mediacdo didatica pelo professor para que os alunos
consigam elaborar tal imagem, seja pelo uso de algum recurso didatico, como fez a Professora
1, seja por estratégias discursivas, como fez a Professora 2 e o Professor 3.

No que se refere ao ensino de Geografia, de acordo com o método geogréafico
discutido anteriormente, observou-se de que forma os principios e os conceitos geograficos se
destacaram nesse momento especifico das aulas expositivas dos professores e,
consequentemente, quais os raciocinios mobilizados nesta etapa do processo. Para essa anélise
serdo utilizados trés graficos gerados pelo software Nvivo, obtidos através da consulta em
codificacdo de matriz®, a partir da referéncia as categorias relacionadas. O primeiro gréafico®
(Figura 28) relaciona a observagdo dos dados reais aos principios légicos da Geografia; o
segundo (Figura 31) relaciona a observacdo dos dados reais aos conceitos geograficos; e o

terceiro (Figura 34) relaciona a observacdo dos dados reais com 0s raciocinios operacionais

33 Conforme explicado no percurso metodoldgico.
34 Os gréaficos apresentam a contagem de referéncias para as categorias relacionadas, também explicadas no
percurso metodolégico.
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mobilizados.

Ao longo desta tese ja se discutiu que, para aprender Geografia, existe uma forma
especifica que esta diretamente ligada aos principios l6gicos dessa ciéncia e as categorias e
conceitos que abrangem seu contetdo, sendo que estes sdo operados por diversas formas de
raciocinios que encaminham a uma forma propria de pensamento. Os dados do grafico
exposto na Figura 28, a seguir, trazem a quantidade de vezes que cada principio légico foi
referenciado nas aulas dos professores pesquisados, alusivo ao momento da observacdo dos
dados reais. O grafico informa que o principio de localizacdo foi o mais referenciado (10
referéncias), seguido dos principios de distribuicdo e posicdo (8 referéncias) e, depois, dos

principios de distancia, extensao e escala (4 referéncias).

Figura 28 — Frequéncia de manifestacdo dos principios espaciais na observacdo dos dados
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Fonte: Elaborada pela autora.

Segundo Moreira (2011), a aplicacdo dos principios l6gicos do espaco a leitura do
territorio € um caminho para a passagem da sensibilidade para a inteleccdo, ou seja, a dialética
entre o que é visto (imagem) e o que é dito (fala). Em tal caso, para espacializar e caracterizar
os fendmenos pelo viés geografico, a presenca desses principios € de grande relevancia na
medida em que se realiza a interpretacdo geografica. Vale ressaltar que ja era esperado que 0
principio da localizacdo estivesse bastante presente nas aulas dos professores investigados,
pois localizar faz parte da identidade da Geografia. Nesse contexto, Ascencdo, Valaddo e

Silva afirmam que a ideia de localizacao vai além do referencial cartesiano:
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Localizar nessa perspectiva significa contextualizar, ou seja, indicar os
atributos do fendbmeno e dos demais constituintes do espaco onde esse se
materializa/materializou. A distribuicdo (dispersdo/concentracdo) dos
atributos dos fendmenos constituird a descricdo que em associa¢do a
localizacdo, permitirdA a producdo de interpretagdes de uma certa
espacialidade (ASCENCAOQ; VALADAO; SILVA, 2018, p. 39).

Ao iniciar, na terceira aula, o conteido “Estados Unidos: a hiperpoténcia”, a
Professora 1 apresentou no slide um mapa (Figura 29) contendo a América do Norte e parte
da Ameérica central. Em seguida, ela fez a localizacdo do pais no continente Americano
destacando que ele é banhado por dois oceanos, o Atlantico e o Pacifico, portanto, a extensdo
de seu territorio vai de leste a oeste. Explicou que os Estados Unidos possuem cinguenta
unidades federativas e que, dentre essas, somente quarenta e oito fazem parte do territorio

continuo.

Figura 29 — Mapa da Ameérica do Norte
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Fonte: Slides da professora 1.

Segundo Cavalcanti (2019), o principio da localizacdo é inerente a uma das perguntas
fundamentais da andlise geografica, qual seja, “Onde?”. Isto justifica porque esse principio
I6gico foi o mais referenciado conforme aponta o gréfico da Figura 28. Porém, somente a
localizacdo ndo é suficiente para a compreensao da realidade como uma unidade, e, por isso, a
autora reforga a relevancia de evocar os principios da seletividade e da diversidade, pois, “(...)
as coisas sao diversas, mas estdo em unidade” (CAVALCANTI, 2019, p. 104). Compreende-

se, entdo, que a Professora 1 usou 0 mapa objetivando localizar o espago dos Estados Unidos



166

na América do Norte e mostrando que ele faz parte de um grupo de paises, ou seja, parte de
uma ideia geral, para, em seguida, chegar a uma ideia mais particular. Para isso, apresentou na
sequéncia dos slides mais dois mapas dos Estados Unidos: o primeiro, representando o
territorio inicial com a divisdo das treze col6nias, e 0 segundo, com a divisdo politica atual do
pais, conforme pode-se observar a seguir na Figura 30.

Figura 30 — Mapas do territorio dos Estados Unidos
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Fonte: Slides da Professora 1.

Os mapas foram apresentados no mesmo slide, pois, por meio da comparacao, a
professora explicou que iria trabalhar a partir dali os contetdos que esclareceriam os fatos que
levaram a mudanga na configuracdo do territério dos Estados Unidos ao longo do tempo. Foi
possivel observar, portanto, que apos a localizacdo na totalidade espacial encaminhou-se para
uma discussdo mais especifica, propondo que os alunos conhecessem 0s processos de
formacao do territdrio desse pais, 0 que ocorreu nas aulas seguintes.

A analise geografica também requer a mediacdo dos conceitos historicamente
sistematizados por essa ciéncia, como paisagem, lugar e territério e espaco geogréfico.
Segundo Moreira (2007), aplicar os principios logicos espaciais para analisar um fenémeno
por meio de um conceito pode levar a compreensdo em outras dimensdes espaciais e até
mesmo a formacgdo de outros conceitos. Este autor explica que, ao sobrepor os principios

espaciais sobre o conceito de paisagem, tal movimento converte-a em territorio, assim como
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dos fenémenos estudados nas aulas dos professores, foram observados, principalmente, 0s
elementos que compdem a paisagem relacionada ao fendmeno estudado. Como exemplo
dessa pratica pode-se evocar a sexta aula da Professora 1, a qual, para iniciar o dialogo sobre
o contetido de “Globaliza¢do”, pediu que os alunos observassem o infografico (Figura 32)
disposto no livro didatico que realizassem a analise da imagem, devendo responder, também,

as duas questdes no quadro de destaque na parte inferior da ultima pagina.

Figura 32 — Infogréfico sobre o processo de producdo industrial

» cariTuLo 4
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* Globalizacio
* Comércio mundial contemporaneo
* 0 Brasil na globalizacdo

0 gerente da rede de
lojas entra em contato

/A GLOBALIZACAO
{ ' DA PRODUCAO

Fonte: Adéao e Furquim Jr. (2016).

Ao iniciar a discussdo, a professora questionou aos alunos o que se podia dizer sobre
globalizacdo ao olhar o infografico. Uma aluna respondeu que a imagem estd associada ao
comeércio internacional, desde quando é feita a extragdo da matéria-prima do produto até a
distribuicdo do mesmo para revender ao consumidor final. Na sequéncia, outro aluno
complementou que a forma de producao passa por varios paises, e, com essa oportunidade, a
professora exemplificou mencionando sobre a produgdo e venda dos celulares.

A intencdo em descrever essa parte da aula estd em apontar o uso da imagem (Figura
32) como uma forma de organizacdo dos elementos que fazem parte da fabricacdo dos

produtos no mundo, a qual se identifica como parte de um processo de globalizacdo. De
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acordo com Moreira (2007), a observagdo mostra que a paisagem é constituida por distintos
objetos espaciais e que essas formas se entrecruzam dentro de uma organizacao especifica,
como no caso do exemplo da aula da Professora 1, que expressa na imagem a relacdo entre os
diversos setores que compdem a produc¢do industrial de um determinado produto. A anélise do
infografico colabora consideravelmente para os estudantes compreenderem que a globalizacéo
é um processo que envolve diversos objetos e agentes que estdo diretamente conectados. Essa
acao didatica, portanto, encaminha para a formagcdo de uma imagem mental generalizada
sobre o fendmeno da globalizagéo.

Também foi possivel notar, ao observar as aulas dos professores, que logo nesse
primeiro momento de ocorréncia da aula ja se mobilizavam alguns raciocinios operacionais
necessarios para o desenvolvimento do pensamento teorico. O grafico da Figura 33 apresenta
informac0es sobre a frequéncia de uso desses raciocinios evocados no momento formacéo da
imagem mental nas aulas dos professores pesquisados. De acordo com os dados do gréfico, é
possivel notar que a explicacdo (14 referéncias) e a observacdo (12 referéncias) foram,

respectivamente, os raciocinios mais aplicados.

Figura 33 — Frequéncia de manifestacdo dos raciocinios operacionais na observacdo dos dados
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Fonte: Elaborada pela autora.

Nesse sentido, percebe-se que a observacdo € uma forma de raciocinio de extrema
relevancia para a percepcdo dos elementos da paisagem na analise geogréfica, pois é a partir
dela que se abstrai a forma dos objetos que comp&em o fendmeno. A explicacdo teve destaque

na frequéncia de referéncias porque, logo que os professores apresentavam um instrumento
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para observacédo, seguiam com a explicacdo, a qual ocorria em forma de descrigéo, precedida,
frequentemente, por indagacGes sobre o fendémeno estudado. Com base no exemplo
mencionado anteriormente, da aula sobre globalizacdo da Professora 1, pode-se notar,
inicialmente, o estimulo da observagdo da imagem no livro didatico, a qual incitou também a
imaginacdo do observador. Em seguida, a professora instigou a compreensdo através de
guestionamentos. Nesse cenario, a resposta dos alunos demonstrou a significacdo, seguida da
explicacdo e da argumentacao do conceito pela professora.

Seguindo a ideia de Davydov (1986), a imagem mental é elaborada a partir do
concreto real, que é dado sensorialmente, e que, para reproduzir o objeto concreto, é
necessaria a abstracdo inicial, a qual apresenta as propriedades e caracteristicas capazes de
captar sua totalidade. De acordo com os exemplos retirados de trechos das aulas dos
professores participantes desta pesquisa, foi possivel perceber que, seja pela observacdo e
descricdo de imagens (mapas e infogréficos), seja pela narrativa de fatos da vivéncia e
cotidiano dos alunos, pode-se despertar no aluno a necessidade de conhecer e compreender o
dado fendmeno proposto para o estudo. E nesse momento que inicia a mediacéo do professor
no na aula expositiva, quando leva o aluno a perceber que os fenémenos ocorrem no espaco
geogréafico e que eles fazem parte da (re)producédo deste espaco.

Percebeu-se, ainda, que o arcabougo tedrico-metodoldgico possui grande relevancia
nesse processo, tendo em vista que, por exemplo, a imagem por si s6 ndo encaminha o aluno a
significacdo do fendmeno. Assim, € preciso, mais uma vez, a mediacdo o professor, ao
instigar a partir dos principios légicos espaciais de localizacdo, distribuicdo, distancia,
extensdo, posicdo e escala a compreensdo do conceito de paisagem. Foi possivel atentar,
ainda, que ao realizar a abstracdo das caracteristicas da espacializacdo dos fendmenos o0s
estudantes estdo desenvolvendo operagbes mentais, como observacdo, imaginacao,
compreensdo e significacdo, as quais sdo fundamentais para o desenvolvimento do

pensamento tedrico.

5.1.2 A atividade de estudo e a assimila¢do dos conceitos: o desvelamento da esséncia dos

fendmenos na aula expositiva de Geografia

O estudo dos conteddos escolares configura-se a base do desenvolvimento do
pensamento tedrico, o qual ocorre a partir da atividade de estudo que, segundo Miller (2019,
p. 81), “(...) constitui-se como um caminho privilegiado para inserir 0 aluno em um processo

de aprendizagem que gera desenvolvimento, isto é, que o transforma qualitativamente,
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tornando-o sujeito capaz de agir de forma autdnoma e criativa em seu meio”. Essa atividade
ocorre a partir da organizacdo de uma tarefa de estudo desenvolvida por acdes realizadas
pelos alunos em condigdes apropriadas, mediadas pelo professor com o intuito de desenvolver
sua autonomia para que constitua a capacidade de agir independentemente com conteudos
cientificos.

Na subsecdo anterior discutiu-se sobre a formacdo da imagem mental e a
generalizacdo de determinado fenémeno pelos alunos, estimulada por instrumentos objetais-
sensoriais, apresentados pelos professores. A segunda acdo de estudo consiste em fixar essa
ideia generalizada do fendbmeno a partir de uma analise mais profunda, objetivando o
desvelamento das caracteristicas internas, isto é, as relacGes e conexdes que integram a
estrutura de tal fenémeno. Para Davydov (1986, p. 147), “os fendmenos estdo como se fossem
a superficie das coisas; a esséncia oculta a observagdo imediata. ‘Os primeiros se reproduzem
de um modo direto e espontaneo, como as formas mentais que se desenvolvem por si mesmas;
a segunda é a ciéncia que tem que descobri-la’”. A esséncia, nesse caso, é a fundamentacéo
gue assegura as caracteristicas da totalidade e que s6 pode ser estabelecida pelo estudo dos
dados descritos a partir da observacéo inicial e pela revelagdo das contradicoes.

No caso desta pesquisa, observou-se que os dados da atividade sensorial foram
trabalhados pelos professores durante as aulas em cinco formas diferentes, como mostra o

mapa conceitual apresentado na Figura 34, a seguir:

Figura 34 — Mapa conceitual das formas de realizagdo da atividade sensorial trabalhados pelos

professores nas aulas
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Fonte: Elaborada pela autora.



172

A comparacdo foi uma acdo didatica utilizada pelos professores para trabalhar os
dados da atividade sensorial com os alunos. Considerada relevante na formacdo do
pensamento tedrico, pois € um processo cognitivo que exige atencdo e abstracdo na
identificacdo dos aspectos distintos que caracterizam um dado fendmeno. De acordo com
Schneider e Schimitt (1998, p. 1), “(..) podemos descobrir regularidades, perceber
deslocamentos e transformacdes, construir modelos e tipologias, identificando continuidades e
descontinuidades, semelhancas e diferencas e explicitando as determinagdes mais gerais que
regem os fenomenos sociais”. Assim sendo, a comparacdo pode encaminhar o desvelamento
do sentido real dos arranjos espaciais, reagrupando fatos dissociados (ou isolados) com o
objetivo de extrair combinacdes.

Na quinta aula ministrada pela Professora 2 pode-se observar o uso da comparacdo e
do didlogo quando ela abordou sobre o conteido de “Logistica e infraestrutura no Brasil”.
Para explicar o conceito de custo-pais, a Professora 2 utilizou como exemplo a comparacao da
produtividade da soja estadunidense com a brasileira, afirmando que o Brasil produz mais
esse grao, no entanto, ele custa mais caro no mercado internacional. Isto levou a um novo
questionamento, sobre o porqué de isso acontecer; por meio dele, a professora respondeu que
a agilidade é responsavel pelo preco final do produto no mercado, considerando assim 0 modo
de transporte desse produto até os portos, que no caso do Brasil é o rodoviario, e no caso dos
Estados Unidos é o hidroviario. Com base nesse didlogo, eles concluiram que o transporte
rodoviario, principalmente em paises de grande extensdo como o Brasil, encarece o valor final
das mercadorias, enquanto que o transporte hidroviario possui custos menores; por isso,
mesmo produzindo menos soja, os Estados Unidos ainda consegue ter um pre¢o mais baixo
que o Brasil. Desse modo, foi possivel conhecer com mais detalhes sobre este aspecto da
infraestrutura da producéo industrial e porque ocorre de forma diferente em cada lugar.

Com base neste trecho da aula da Professora 2, é possivel considerar também que o
didlogo reforca a agdo comunicativa que ocorre na aula expositiva, com fins de encaminhar os
alunos a compreensdes mais particulares sobre o conteido estudado. Assim, considera-se que
dialogar faz parte da atividade de estudo, pois “a educagdo auténtica, repitamos, nao se faz de
‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’ com ‘B’, mediatizados pelo mundo”, logo,
“ndo, ha, portanto, na teoria dialdgica da agdo, um sujeito que domina pela conquista € um
objeto dominado. Em lugar disso, ha sujeitos para a pronincia do mundo, para a sua
transformacao” (FREIRE, 1987, p. 96). Desse modo, o dialogo se faz com a colaboracdo de
todos 0s sujeitos participes, e, no caso da aula expositiva de Geografia, os conceitos se fazem

mediadores para o conhecimento da realidade. O processo dialogico da atividade de estudo
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leva & superacdo de uma descricdo simples para a compreensdo mais especifica das
caracteristicas que abrangem o conteudo e sua esséncia (relacdes e conexdes dos objetos e

sujeitos) dos fatos e fendmenos. Sobre isso, Habermas explica que:

Para os participantes, a situacdo da acdo constitui o centro do seu mundo da
vida; ela é dotada de um horizonte moével que aponta para a complexidade
do mundo da vida. De certo modo, 0 mundo da vida, ao qual os participantes
da comunicacdo pertencem, esta sempre presente; porém, somente como um
pano de fundo para uma cena atual. E tdo logo tal conjunto de referéncias é
introduzindo numa situacdo, transformando-se numa parte dela, perde sua
trivialidade e sua solidez inquestionavel. (...) J& o estado das coisas pode, téo
logo se transforme num componente da situagéo, ser sabido como fato, como
contetdo normativo ou como conteddo vivenciado; ou ainda ser
problematizado (HABERMAS, 2012, p. 227).

As palavras do autor encaminham ainda para a ideia das outras trés caracteristicas da
atividade de estudo identificadas nas aulas expositivas dos professores participantes da
pesquisa, expostas na Figura 34, a lembrar: uso de exemplos locais, a participacdo dos alunos
e a resolucdo de questbes. Nos paragrafos a seguir sera realizada a caracterizacdo desses
aspectos a partir de exemplos da pratica docente dos professores participantes desta pesquisa.
A citacdo de Habermas (2012) reforca que a acdo comunicativa € encaminhada pela
perspectiva do mundo da vida e que o conteudo desse agir comunicativo s6 tem significado se
0s sujeitos que participam sentirem-se parte daquilo que estd sendo comunicado. Em outras
palavras, é preciso que os alunos entendam que estdo ligados diretamente aos fenémenos que
sdo estudados por meio dos conhecimentos geograficos. Nesse sentido, fazer uso de exemplos
locais no momento do didlogo na aula expositiva de Geografia pode ampliar a significacdo de
tal fendbmeno pelo aluno, podendo leva-lo, inclusive, ao avanco da consciéncia na formacao
do pensamento. Dessa maneira, ao assimilarem que sdo parte integrante do fenbmeno, passam
concebé-lo, mediado pelos conceitos, de forma concreta.

Ao descrever a quarta aula da Professora 2, a qual abordou sobre o contetdo de
industria, mais especificamente sobre como a industria pode determinar o controle espacial da
producdo e o controle de mercado atraves da centralizacdo do capital, pretende-se aqui
demonstrar 0 mencionado processo. Para exemplificar sobre essa situacdo, a docente falou
sobre o caso da Coca-Cola, que possui um raio de controle de mercado a nivel mundial. Ela
afirmou que, quando um produto chega a ameacar o seu dominio, a empresa compra a fabrica
desse elemento “intruso”. Imediatamente, perguntou aos alunos se conheciam algum exemplo
proximo e um deles respondeu sobre 0 caso do “guarana Jesus”. Confirmando a resposta, a

professora explicou que, no Maranhéo, o guarana Jesus sempre vendeu mais que a Coca-Cola,
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e por esse motivo a empresa comprou a formula e passou a produzir e a vender o refrigerante.
Diante disto, complementou que ele ndo é encontrado em todos os lugares, porque o interesse
da fabrica ndo era acrescentd-lo a sua cartela de produtos, mas, sim, eliminar a sua
concorréncia no territério maranhense e reforcar o seu monopolio no mercado.

Pode-se observar, nessa aula, que o conceito de monopdlio foi discutido a partir do
exemplo de um produto que faz parte da vivéncia dos alunos, inclusive, ao conseguir
identificar o fato prontamente. Isso ocorreu porque a cidade de Floriano limita-se na parte
oeste a Bardo de Grajad, que é um municipio maranhense, e pelo fato de diversos alunos
serem moradores dessa cidade. Portanto, conhecer a particularidade sobre a concorréncia
entre as marcas de refrigerante pode ter viabilizado aos alunos conceber o conceito de
monopolio e porque esse fendmeno influencia no controle de mercado e no controle espacial

da producéo. Sobre a elaboracao dos conceitos, Davydov diz que

(...) o limite entre a experiéncia propriamente sensorial e 0 pensamento
tedrico ndo passa pela via de “admitir” o objeto dado como € em si mesmo
ou na conexdo observada com outros objetos, mas pela via de esclarecer as
causas internas e as condicGes de sua origem (para que e por que, sobre que
base, devido a que possibilidade se tornou no que é e ndo em outra coisa).
(...) A continuacdo do processo de formagédo do concreto, com ajuda destas
acOes é 0 pensamento realizado em forma de conceitos, isto é, 0 pensamento
tedrico (DAVYDOV, 1986, p. 139).

As palavras de Habermas corroboram ao afirmar que

Somente as secgdes limitadas do mundo da vida, inseridas num horizonte da
situacdo, formam um contexto para o agir orientado pelo entendimento,
tematizavel e classificavel como saber. Numa perspectiva voltada para a
situacdo, 0 mundo da vida aparece como um reservatorio de autoevidéncias e
de convic¢des inabalaveis, do qual os participantes da comunicacdo langam
m&o quando se encontram em processos cooperativos de interpretagdo
(HABERMAS, 2012, p. 227).

Diante do que ja foi discutido até 0 momento, é inegével dizer que a participacdo dos
alunos na atividade de estudos encaminha para o desenvolvimento do pensamento tedrico e
que ela é substancial, tendo em vista que devem ser 0s sujeitos participes na formulacdo dos
processos cognitivos. Apo6s trabalhar o conteddo de globalizacdo em aulas anteriores, a
Professora 1 propds aos alunos que desenvolvessem uma atividade em grupo, com o objetivo
de assimilarem as caracteristicas desse conceito. Ao final da décima aula, ela pediu que os

estudantes se reunissem em quatro grupos para realizarem a seguinte atividade: “De forma
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artistica, cada grupo vai falar sobre o processo de globalizagdo”. As exposigdes dos trabalhos
pelos grupos foram realizadas na décima segunda aula e, para analisar o desenvolvimento da
atividade, foi selecionada a apresentacdo do segundo grupo, descrita a seguir. Um dos
integrantes do grupo anunciou que a apresentacao seria em forma de esquete (um tipo de peca

teatral), apresentada no Quadro 10, que se segue:

Quadro 10 — Cenas de esquete elaboradas pelos alunos sobre globalizacao

Cena 1:

Duas pessoas dialogam sobre um emprego na empresa de telemarketing e para continuar a conversar
mais sobre isso depois, eles compartilharam os enderecos de suas redes sociais. Continuaram o
didlogo sobre como a globalizagdo esté& presente no Brasil e na conversa pede que o colega explique
sobre a globalizacdo politica e logo ap6s falaram sobre a entrada das transnacionais no Brasil.

Cena 2:

Dois outros integrantes iniciam outro dialogo em que um vendedor de aparelhos celulares fabricados
pela Samsung explica como o produto é fabricado (méo de obra, matéria prima etc.) e como essas
caracteristicas influenciam em seu preco final.

Cena 3:

Duas alunas representaram um dialogo sobre a compra de um celular. A compradora diz gque esta a
procura de um celular moderno e que seja barato, logo a vendedora afirma que tem um a venda que
custa mil reais e que é de Ultima geracdo. A cliente pede que explique sobre suas tecnologias e
funcgdes e a vendedora fala que o celular possui tecnologia inovadora, uma memoria rapida e preco
bem acessivel. A cliente decide comprar e afirma alegremente que agora pode ouvir suas muasicas
preferidas.

Cena 4:

Simulam o encontro entre dois amigos que iniciam o dialogo em que o rapaz pergunta 0 que a moca
estd fazendo e ela afirma que esta assistindo a um video no YouTube. O amigo diz que a internet esta
muito lenta e que esta travando muito e logo indaga a colega se ela ja viu que langaram um novo
aplicativo que pode ouvir musicas ilimitadas de forma off line, ou seja, sem internet. A amiga
pergunta qual aplicativo e logo ele responde que € o Spotify. Ela pergunta como ficou sabendo dessa
novidade e ele fala que € uma tecnologia norte americana. A moca afirma entdo que gostaria de usar
o0 aplicativo porque ndo aguenta mais a internet lenta. O colega finaliza o didlogo dizendo que
gostou da mdsica que a amiga estava ouvindo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Para finalizar a apresentacdo, os integrantes do grupo fizeram a leitura de um cordel

por eles elaborado, exposto no Quadro 11, a seguir:

Quadro 11 — Cordel elaborado pelos alunos sobre globalizacao

Foi quando a globalizacdo surgiu que a alegria subiu, pois a alma comecou a se encantar
Foi quando mundo comegou a pesar com Varias fabricas para entregar
Vérias marcas a se destacar
Esse foi o crescimento
Vamos a nos aprofundar
Veio a era informacional ampliando o setor nacional
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A internet é um exemplo de amiga internacional
Que mostra de noticia a noticia e de jornal a jornal
Deixa nas empresas transacionais a preocupacao com as taxas fiscais
Com a comercializagdo sdo os principais que procuram uma economia eficaz
Mas para o ponto de idealista atual o poder do estado-nacdo domina o cenario mundial
O Brasil em meio a essa rapida globalizacdo tenta se relacionar com outras nacoes
Com muitos avangos se tornou uma grande nagéo
Hoje em dia se tornou forte em importacGes e exportacdes
O comércio move o0 mundo, seja de navio ou de avido
O que importa é fazer parte da globalizacéo.

Fonte: Elaborado pela autora.

A narrativa sobre a aula da Professora 1 esclarece a relevancia da proposicao da tarefa
de estudo para ser realizada pelos alunos. Segundo Miller (2019), os estudantes tém a
oportunidade de desenvolvimento de sua formacdo, de acordo com seus interesses
constituidos ao longo da sua trajetdria de vida e com sua motivagdo para 0s estudos, 0 que se
configura como particularidades da atividade de estudo escolar. Essa mesma autora descreve a
atividade de estudos em trés niveis: atividade de orientacdo, realizacdo da atividade pelo
aluno e a autonomia deste como sujeito da atividade de estudo. No primeiro nivel, sob a
orientacdo do professor, “separa aspectos, meios e procedimentos da atividade de estudo,
correlacionando-os com os objetivos e com as condigoes” (DAVYDOV; MARKOVA, 1987,
p. 331 apud MILLER, 2019, p. 80). No caso do exemplo apresentado, a professora propds que
os alunos elaborassem de forma artistica uma abordagem sobre a globalizacéo,
disponibilizando, para isso, 0 tempo restante da aula para orientar os grupos individualmente
sobre o planejamento e a execucao da tarefa proposta.

O segundo nivel da atividade de estudos caracteriza-se pela particularidade em realizar
as atividades pelos alunos de acordo com o seu estilo e abordagem. Nesse caso, 0 aluno
“avalia, reconstrdi sua experiéncia da atividade, elabora um sistema de avaliagdes proprias
(...) e sobre essa a base assimila, seleciona e utiliza ativamente os padrdes socialmente
elaborados” (lbidem, p. 81). Essas caracteristicas ficam claras no exemplo mencionado,
quando, de forma autdbnoma, os alunos elaboraram e apresentaram, em forma de esquete,
situacdes da vida cotidiana que representam aspectos do processo de globalizagdo. “Nessas
condigOes, fica viabilizado o processo consciente e planejado do desenvolvimento da
individualidade do aluno” (MILLER, 2019, p. 81). No terceiro nivel, o aluno atinge a
autonomia enquanto sujeito da atividade de estudo. Desse modo, é possivel “exercer uma
influéncia transformadora sobre a experiéncia socialmente elaborada da atividade, de criar

novos meios e procedimentos para sua realizagcdo. Trata-se da passagem da atividade de
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estudo & atividade criativa” (DAVYDOV; MARKOVA, 1987, p. 331 apud MILLER, 2019, p.
81). No caso do exemplo citado, a atividade de estudo para a apresentacdo levou os alunos a
elaboracdo do cordel (Quadro 11), no qual estabeleceram sinteticamente seus entendimentos
sobre o processo de globalizagdo. Portanto, a atividade de estudos caracteriza-se como um
processo notavel para incluir os estudantes em um processo de aprendizagem que possibilita
seu desenvolvimento, ou seja, oportuniza-os a agirem de forma autdbnoma e criadora.

Os trechos das aulas dos professores apresentados até 0 momento também expdem a
Gltima caracteristica da atividade de estudo elencada anteriormente no mapa conceitual da
Figura 34, que é a resolucdo de questbes. Nesse sentido, tornou-se relevante abordar sobre
essa temadtica, pois, segundo Davydov (1986, p. 184), o ensino das matérias “(...) criara
condicbes favoraveis para o desenvolvimento da atividade de estudo dos escolares;
assimilacdo, por eles, do conteldo das matérias contribuira para a formacdo do seu
pensamento tedrico”. Este autor usa um sistema didatico a partir do modo teérico de resolucéo
de problemas pelos estudantes, os quais “(...) passam a dominar um modo geral de resolucéo
de todas as tarefas particulares de um certo tipo” (lbidem, p. 242). Porém, Davydov destaca
que a verdadeira potencialidade desse estudo sera revelada quando seu contetdo corresponder
completamente as caracteristicas psicologicas e as capacidades formadas a partir das
atividades. Contudo, “o papel desenvolvimental do ensino e da educagdo se reduz ao reduzido
ao minimo, caso as atividades ndo estejam de acordo com essas distintas caracteristicas ou
mesmo contrapondo-as” (Ibidem, p. 241). Nesse quesito, percebeu-se que 0s professores
utilizavam momentos de suas aulas para proposicdo de questdes para os alunos resolverem. A
Figura 35, a seguir, mostra de forma sintética como isso ocorria na aula de cada professor

pesquisado.
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Figura 35 — Mapa conceitual das formas de resolucdo de questdes nas aulas

Fonte: Elaborada pela autora.

No caso da Professora 1, a resolucdo de questbes ocorreu, geralmente, apds a
explicacdo do conteddo ao final das aulas, momento em que ela disponibilizava o tempo
restante da aula para os alunos realizarem a atividade, as quais raramente eram corrigidas em
momentos posteriores. Dessa forma, considera-se que propor aos alunos a resolugéo de
questBes dispostas no livro didatico de contribuir com a assimilacdo dos contetdos, mas
acredita-se que a mediacdo do professor seja de extrema importancia no debate das repostas
dadas como forma de manifestacéo do entendimento.

A Professora 2, desde o inicio do ano letivo orientou que os alunos organizariam ao
longo do ano um portfdlio com as atividades propostas durante suas aulas. Para isto, ao final
das aulas, ela recomendava a realizacdo de um post que geralmente encaminhava para uma
pesquisa, a qual seria organizada em forma de mapa conceitual. Comumente, o assunto do
post fundamentaria o contetdo a ser desenvolvido na aula seguinte, criando condigdes para
assimilacdo pelos alunos. Isto ficou bastante evidente no decorrer das observagdes, quando 0s
questionamentos da professora moviam o dialogo na aula fundamentados pela pesquisa
anteriormente realizada pelos estudantes.

Ja o Professor 3 fez a proposicdo de resolucdo de questdes do ENEM a serem
respondidas no decorrer da aula e, em seguida, fazia a correcéo, discutindo questéo a questéo
coletivamente com os alunos. Compreende-se que esse tipo de atividade pode possibilitar a
assimilacdo do conteido pelos discentes, porém, nesse caso especifico, observou-se como
problema para a aprendizagem a motivacdo proposta pelo professor, o qual mencionava

constantemente que o conteldo poderia estar abordado tanto na sua avaliagdo, como na



