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Resumo

A pesquisa aqui descrita foi motivada a partir de observacfes feitas dentro do
Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) de Pedagogia, leituras e discussdes
geradas na disciplina Educacdo em Geografia e, objetivou analisar o processo de
representacéo espacial de quatorze criangas do 4° ano do Ensino Fundamenta por
meio do desenho. Além disso, buscou apresentar as relacfes entre alfabetizacéo
geografica e as praticas socioespaciais cotidianas, para ressaltar a importancia da
Geografia na educacado béasica, uma vez que essa area do conhecimento tem
importantes contribuicbes ao desenvolvimento da percepg¢éo espacial, cartografia e,
em consequéncia, ao proprio processo de leitura do mundo. Desse modo com base
nas orientacdes curriculares da Secretaria de Estado de Educacé&o do Distrito Federal
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, dos anos 2009 a 2013 para a disciplina de
Geografia era esperado que nos desenhos “quem sou eu? Minha casa, minha escola
e trajeto casa-escola” os sujeitos tivessem familiarizados com conceitos como:
orientacdo, coordenacdo de pontos de vistas, proporcionalidade, lateralidade.
Verificamos que muitos dos “erros” evidenciados pelos sujeitos, decorrem da
dificuldade inerente ao nivel de compreensdo da realidade em que as criangas
envolvidas se encontram e da forma como a escola trabalha os conceitos relativos a
nocdo de espaco e sua representacdo. Infelizmente muitos docentes ndo déao
importédncia ao aprendizado espacial, desconsiderando o como instrumento
necessario a vida dos estudantes, como dominio de conceitos e de referenciais
espaciais para deslocamento e ambientacdo, e ainda coopera para que 0s sujeitos
tenham uma visdo consciente e critica de seu espaco social.

Palavras-chave: Desenho, Representacdo espacial, Alfabetizacdo Geografica.



Resume

La investigacidon descrita aqui fue motivada a partir de observaciones realizadas en el
Programa de Iniciacion a la Docencia (PIBID) Pedagogia, lecturas y discusiones
generadas en las clases de Educacién en Geografia y he tenhido como objetivo
analizar el proceso de la representacion espacial de catorce nifios del 4° afio del la
educacion basica a través del dibujo. Por otra parte, hemos tratado de evaluar la
relacion entre la alfabetizacién geogréfica y las practicas socio-espaciales de todos
los dias, para destacar la importancia de la geografia en la educacién basica, ya que
este campo tiene importantes contribuciones al desarrollo del espacio, la percepcion
cartografia y, por tanto, con el proceso de lectura en el mundo. Asi, con base en los
Directrices curriculares de la Secretaria de Educacion del Distrito Federal Estado en
los primeros afios de la escuela primaria, los afios 2009 a 2013 para la disciplina de
la geografia se esperaba que los dibujos "¢Quién soy? Mi casa, mi escuela y la
trayectoria de la escuela a casa " los sujetos estaban familiarizados con conceptos
como: la orientacién, la coordinacion de puntos de vista, la proporcionalidad, la
lateralidad. Hemos encontrado que muchos de los "errores" evidenciadas por el tema,
son el resultado de la dificultad inherente en el nivel de comprension de la realidad en
la que los nifios estan involucrados y como funciona la escuela de los conceptos
relacionados con la nocion de espacio y su representacion. Por desgracia, muchos
profesores no dan importancia al aprendizaje espacial, despidiendo como una
herramienta necesaria para la vida del estudiante, tales como los conceptos de
dominio y marcos para desplazamiento espacial y el ambiente, e incluso colabora para
gue los sujetos tienen una visidn consciente y critica de su espacio social .

Palabras clave: Dibujo, representacion espacial, alfabetizacion geografica.
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Apresentacao

Por trés anos estive inserida no Programa de Iniciacdo & Docéncia/PIBID de
Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB), cujo objetivo € incentivar a formacéo,
valorizar o magistério, promover a melhoria da qualidade na educacédo basica e
proporcionar aos futuros professores a relacdo teoria e pratica, patrocinado pela

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/CAPES.

Durante este tempo vivenciei a realidade de duas escolas publicas do Distrito
Federal, observando e intervindo critica e reflexivamente em seu cotidiano. Todavia,
apos leituras e discursdes geradas na disciplina de Educacdo em Geografia, pude
constatar que durante esse periodo presenciei nada ou pouco da pratica do ensino de

Geografia.

Infelizmente o descaso com a Geografia, principalmente nos anos iniciais, é
corrigueira em nossas escolas e tal constatacdo motivou me a investigar, ainda que
de forma superficial, quais os fatores que levam os professores ignorarem o ensino
dessa area do conhecimento e quais sd0 as provaveis consequéncias de tal
abandono, notadamente no que se refere ao desenvolvimento da nogéo espacial nas

criangas.

Nesse sentido, torna-se necessario pensar sobre a importancia do papel da
Geografia na educacao basica, uma vez que se deve considerar esse nivel de ensino
como um todo. Para tanto, busca-se refletir sobre o papel da Geografia na escola, em

especial no Ensino Fundamental, no momento do processo de alfabetizacao.

Nesse momento, impar na formacgéo, também sdo estabelecidos 0s processos
gue contribuem para a leitura do mundo. Assim, por meio da Geografia, que propde a
leitura do espaco, que contém as marcas da vida da humanidade, se aprende a ler o
mundo. Por conseguinte, sua importancia é inconteste e justifica a insercdo de
conteudos e contetdos e objetivos para os anos iniciais de escolarizagdo, para
desenvolver as habilidades que permitirdo aquela leitura do mundo, fundamental a

construcéo da nocédo de cidadania.
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Dessa forma este trabalho se organiza em cinco partes principais. A primeira €
o0 memorial, em que resumo minha trajetoria académica até a escolha do tema desta
pesquisa. A segunda parte trata da fundamentacdo tedrica, em que se apresenta
aspectos da educacéo geografica, tais como o resumo de seu historico e seu papel
nos anos iniciais do ensino fundamental. A terceira é a apresentacdo da metodologia
utilizada, ja a quarta parte é a analise e discusséo dos dados e a quinta e ultima parte,

trata de algumas consideracdes finais sobre o trabalho.
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Memorial

Eu sou Jéssica Alves de Cena, nasci no dia quatorze de fevereiro de mil
novecentos e noventa e trés na cidade de Brasilia. Sou filha de pais nordestinos, e
sao estes 0s bens mais preciosos que tenho na vida. Fui filha Unica até os trés anos,
quando ganhei um irméozinho, que hoje esta com dezoito anos. Aos dois anos fui
morar na Regido Administrativa do Varjao, onde vivo até hoje

Sou uma pessoa timida, gosto de ajudar quem precisa, meus amigos dizem
que sou Gtima conselheira e as vezes pareco ser mais velha do que realmente sou,
por ser muito responsavel com aquilo que me é designado, por isso hoje tendo ser um
pouco menos rigida e exigente. Sou uma pessoa calma com relagdo a minhas
decisdes, porém muito estressada no meu dia a dia, principalmente quando alguém
mexe nas minhas coisas. Mas se tem algo que amo € ouvir e cantar musica, pois, me
ajuda a esquecer dos meus problemas e a relaxar.

Iniciei minha vida escolar aos cinco anos no Jardim de Infancia Il tendo como
professora a Tia Telma, na Creche escola Tia Angelina. Lembro-me que tinha uma
enorme vontade de ir para escola, assim como a maioria das criancas de 5 anos,
entdo, no meu primeiro dia, ndo me incomodei em ficar na escola, ao contrario minha
mae diz que ela chorou, por eu ter logo que chegado a ‘deixado ela de lado’ e ido me
enturmar com as outras crian¢as. Passei dois anos nessa escola, tenho alguns fleches
de lembrancas como uma apresentacao da “Linda Rosa Juvenil” que ensaiei muito
para apresentar e no dia, quase ndo consegui chegar a tempo e entrei no palco
chorando, porque quando cheguei achei que todos ja haviam apresentados. Lembro-
me também de uma colega que sempre pedia um pouco do meu suco e acabava
tomando ele todo.

Aos seis anos cursei o Jardim de Infancia Ill, com a Tia Lica, foi um ano
inesquecivel, afinal foi quando aprendi a ler e escrever, e gracas a professora que era
uma pessoa excepcional, comecgou a brotar o desejo de um dia me tornar ‘professora
de criangas’.

Dessa fase de pré-escola ndo tenho muitas recordac¢fes quanto a sala de aula,
mas sei que sempre tive uma boa relacdo com minhas professoras e toda equipe
escolar. Até hoje tenho contato com elas e amo quando nos encontramos, elas

elogiam como eu era focada, comportada e estudiosa. Quando passei no vestibular
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da UnB foram, depois da minha familia, as pessoas que mais me apoiaram na decisdo
de fazer pedagogia, por isso Tia Lica e Tia Telma s&o as minhas eternas professoras.

Aos sete anos sair da Creche Escola Tia Angelina e fui para Escola Classe do
Varjao, onde estudei por trés anos. Na primeira série tive uma oOtima professora, Tia
Fatima, uma senhora muito carinhosa, ndo consigo me lembrar de fatos muito
marcantes. Na segunda série, minha professora era a Conceigdo, porém ela passou
por um problema de salde e mais faltava do que ia as aulas, foi um ano que perdi
muita matéria o que me prejudicou nas series seguintes. Na terceira serie, foi um 6timo
ano, encontrei amizades que trago até hoje. Tive duas professoras, até o meio do ano
fui aluna da Ariane, lembro que foi por causa dela que fiz minha mée comprar meu
primeiro salto, pois achava lindos os sapatos dela. Depois dela a professora Josiane
assumiu minha turma, essa ndao dava moleza, ela correu atras do prejuizo, pois
estdvamos muito atrasados em conteddo. Logico que nao foi possivel ver tudo o que
precisavamos por isso a professora Josiane decidiu seguir a turma na quarta série
para dar prosseguimento ao contetudo.

Porém na quarta série eu mudei de escola fui para Escola Classe 306 Norte,
acho que foi um dos anos que mais estudei, pois por nédo ter tido uma boa segunda e
terceira série, na quarta estava com muitos déficits, a professora Roselita, foi uma
amor sempre me dando uma atenc¢ao especial, orientando meus pais quanto a aulas
e refor¢co. A quarta série foi um ano dificil, mas também foi 0 ano muito importante,
porque aquela sementinha que tinha comecado a brotar no Jardim de Infancia
floresceu e eu decidi que queria fazer o mesmo trabalho que a professora Roselita,
ou seja, decidi que me tornaria uma pedagoga.

Quinta e sexta séries continuei na mesma escola, agora com Varios
professores. Desses dois anos destaco cinco professores: professor Leonardo de
educacao fisica, acho que eu era uma das pouquissimas que gostavam dele, pois ele
era bastante rigido, exigia muita disciplina, trabalhos escritos, diarios de bordo.
Também tinha as professoras Dora e Cristina de Lingua Portuguesa e Inglés, eram
otimas, até hoje me lembro de suas aulas com uma Gtima sensagéo e o pouco de
inglés que sei se deve a essa época. A professora Viviane de matematica da quinta
série, essa ficou marcada por ter chamado minha méae para contar que eu quase nao
falava em sala e isso a deixava preocupada. O ultimo professor que quero destacar

dessa fase foi o professor Gérman de matematica da sexta série, um equatoriano,
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com um forte sotaque castelhano foi um professor que me marcou de forma negativa.
Acho que nunca senti tanto medo de ir para um lugar como sentia ao ir as aulas de
matematicas, os momentos de verificacdo da tabuada eram horriveis, até hoje tenho
um sentimento triste quando lembro que nunca consegui chegar até a tabuada do
doze em dois minutos cronometrados como ele sugeria.

Na sétima e oitava série fui estudar no centro de ensino fundamental 104 norte.
Nos dois anos fiquei nas mesmas turmas e com oS mesmos professores. Mas nessa
escola passei por dois dos momentos mais complicados da minha vida. Por incrivel
gue possa parecer no inicio de cada ano fiquei afastada praticamente o primeiro
bimestre inteiro, por problemas de saude causados por um defeito congénito, mas
encontrei um apoio tao grande em meus professores e colegas, que hoje vejo-os como
parte fundamental de minha recuperacdo. Mas de todos esses professores existiu
uma que foi a melhor de todas, a professora de matematica Vera Lucia, hdo consigo
me lembrar o porqué mas sei que por algum motivo sempre a admirei mais do que 0s
outros.

Finalmente cheguei ao ensino médio fui estudar no Centro de Ensino Asa Norte
- CEAN, foram dois anos e meios maravilhosos, vivi emocfes intensas e
inesqueciveis. Hoje, olhando para essa época gosto de brincar que ali foi um estagio
para a UnB, pois tinha professores de todos os estilos, com todos os métodos. Uns
como Donizete que subiam em cima da mesa puxava o0 cinto de sua calca para
explicar fisica, outros companheiros como a Andreia que levava uma galera para
comer brigadeiro em sua casa, ou elétricos como o Peter, inesqueciveis como o0 Joao
e o Daniel, que depois de estar na UnB me ajudou em trabalhos me fornecendo
referencial tedrico e imagens, outros assustadores e marcante como o Sidney que foi
o primeiro professor a me expulsar de sala de aula, até hoje quando o encontro na rua
desvio o olhar, pois tenho a sensacdo de que ele vai levantar o dedo e dizer: “- Ei,
vocé menina fora da minha sala” e tantos outros professores indiferentes, que foram
apenas professores nao deixando marcas tao profundas.

Em 2009, comecei a trabalhar realizando estagio durante um ano na Xerox dos
professores da FE, foi uma etapa extremamente importante na vida, principalmente
por ter tido um peso no fato de no meio do terceiro ano ter conseguido passar no
segundo vestibular de 2010 na UnB para o curso de Pedagogia, um dos melhores

momentos que levarei para sempre em minha memoria, pois, nunca havia imaginado
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que seria aprovada no meu primeiro vestibular mesmo sem ter concluido o terceiro
ano do ensino médio. Foi um momento feliz, pois foi onde comecei a escrever o
caminho da minha vida profissional mesmo que com uma tristeza por deixar grandes
amigos que hoje seguem caminhos diferentes.

Durante os quatro anos que passei na Universidade sorrir, chorei de alegria, de
tristeza, de raiva, conheci professores que eram profissionais e pessoas excepcionais
outros nem tanto para a minha subjetividade

Estagiei durante um ano na secretaria do curso de pedagogia a distancia onde
aprendi muito, tanto pessoal quanto profissionalmente. Sai da secretaria quando
passei no processo de selecdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia/PIBID, em que permaneci durante trés anos.

O PIBID foi algo de extrema importancia para minha vida profissional, pois foi
através dele que pude observar, como se dao alguns processos dentro de sala de
aula, pude aprender como me comportar diante de determinada situacéo, foi o PIBID
gue me ensinou o que é ser professora.

Durante os meus trés anos de PIBID acompanhei duas realidades distintas,
uma na escola classe 405 Norte, onde realmente entendi o que é, como € e quao
dificil é trabalhar com ensino especial. Outra na escola classe Varjdo uma escola que
eu ja havia estudado e voltei para o ambiente com outro olhar.

E foi a partir das observacoes feitas dentro do PIBID e das reflexdes nas aulas
de Educacdo em Geografia com a professora Cristina Maria Costa Leite, que resolvi
escolher o tema do meu trabalho final de curso.

Nesse momento de concluséo de curso, tenho muitas davidas sobre o que fazer
profissionalmente em minha vida. Algumas experiéncias diminuiram a chama da
docéncia que existia dentro de mim, mas por outro lado ndo consigo me ver realizando
outra coisa, por isso acho que preciso refletir um pouco mais para ndo me tornar uma

profissional infeliz, como muitos e muitas que encontramos por ai.
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Introducao

Este trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia,
foi motivado a partir de observacdes feitas dentro do Programa de Iniciagcdo a
Docéncia (PIBID) de Pedagogia, leituras e discussdes geradas na disciplina Educacgéao
em Geografia, que desencadearam a constatacdo de que quase nada existe de

termos de Geografia nos anos iniciais de escolarizagao.

A partir dessa constatacao, optou-se por investigar a questao. Nesse sentido,
pretende-se identificar como ocorre a alfabetizacao espacial, ou seja, a construcdo de
nocdes basicas de localizagdo/orientagcdo/, representacdo espacial e a consequente
compreensao da estrutura do espaco, por crian¢as do 4° ano do Ensino Fundamental,
numa escola que pouca atencéo confere a Geografia enquanto componente curricular.
Por tanto o objetivo principal dessa pesquisa é analisar o processo de representacao
espacial de criancas do ano citado, por meio de desenhos. Além disso, busca-se
apresentar as relacfes entre alfabetizacdo geogréafica e as préaticas socioespaciais
cotidianas, para ressaltar a importancia da Geografia na educacédo basica, uma vez
gue essa area do conhecimento, tem importantes contribuicbes ao desenvolvimento
da percepcao espacial, a alfabetizacdo cartografica e, em consequéncia, ao proprio
processo de leitura do mundo. Acreditamos que a alfabetizagdo vai muito além do
ensinar os codigos da lingua, pois a leitura e interpretacdo desses cédigos séo
consequéncias do saber ler o mundo. Uma forma de fazer a leitura do mundo é por
meio da leitura do espaco, que traz em si todas as marcas da vida da humanidade. E
por isso que se devem ter conteldos e objetivos que envolvam o espaco nos anos
iniciais da educacao, pois a leitura do mundo é fundamental para que todos nés, que
vivemos em sociedade, possamos exercitar nossa cidadania. Trata se da
possibilidade de aprender a ler, aprendendo a ler o mundo e escrever, aprendendo a

escrever o mundo.

Ler o mundo vai muito além da leitura cartogréafica, cujas representacdes
refletem as realidades territoriais, por vezes distorcidas, por conta das projecdes
cartograficas adotadas. Fazer a leitura do mundo néo € fazer uma leitura apenas do
mapa ou pelo mapa, embora este instrumento seja muito importante. E fazer a leitura

do mundo da vida, construido dia a dia, expressando tanto as utopias como os limites
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gue sao postos, sejam eles do ambito da natureza, sejam do ambito da sociedade
(culturais, politicos, econémicos). Ler o mundo da vida, ler o espaco € compreender
gue as paisagens gue se veem sao resultados da vida em sociedade, dos homens na
busca da sua sobrevivéncia e da satisfacdo das suas necessidades. Em linhas gerais,

esse é o papel da Geografia na escola.

Refletir sobre as possibilidades que representa, no processo de alfabetizacéo,
o ensino da Geografia, passa a ser importante para quem quer pensar, entender e
propor a Geografia como um componente curricular significativo, presente em toda a
educacdo basica. Mais do que a definicdo dos conteudos com que trabalha, é
fundamental que se tenha clareza do que se pretende com o ensino da Geografia, ou
seja, de quais objetivos cabem a ela alcancar, em especial no Ensino Fundamental,
no momento do processo de alfabetizacdo, ja que acreditamos que a referida
disciplina deve cooperar para a construcdo da nocao e representacdo do espacgo na
crianca. Para Castrogiovanni (2000) muitas criancas saem dos anos iniciais sem a
construcdo das nocbes e das elaboracbes conceituais que compreenderia a

alfabetizacdo geogréfica.
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Capitulo 1: Referencial Teorico

A Geografia Escolar tem passado por um momento de discusséo, em relagcéo
as propostas de reorganizacdo curricular, principalmente em decorréncia dos
documentos oficiais que legislam sobre educacao e ensino, como a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs). Além da necessidade de adequacdo aos preceitos legais vigentes ha,
também, as especificidades do contexto contemporaneo, que imputam a escola e a
escolarizacao, em geral, e a Geografia, em particular, novos desafios, entre os quais
se destaca a superacdo da Geografia considerada tradicional e suas possiveis
alternativas de enfrentamento e, ainda, uma resignificacdo de seu papel no contexto
da Educacao Basica. Segundo Cavalcanti (2012) nessa discussao estd, de um lado,
agueles que buscam consolidar um projeto de ensino oficial e de outro, a resisténcia
a esse projeto, que busca investigar modos de ensino autbnomos e alternativos para

trabalhar com a Geografia.

Para entender como essas discussodes influenciam ou ja influenciaram o ensino
de Geografia, € necessario rever o histérico da Geografia Escolar no Brasil e as

concepcdes pedagogicas que a rege.
1.1Geografia Escolar: Um Breve Histoérico

A educacao brasileira foi oficialmente instituida com a chegada dos padres
jesuitas, que ndo conceberam a Geografia no seu curriculo escolar, na condicao de
disciplina independente. Nesse sentido, os conteudos relativos aos conhecimentos
geograficos se davam em conexdo com a aprendizagem da leitura e em comentarios

dos autores classicos:

Nos primordios da Educacao Brasileira ndo existia uma Ciéncia
Geografica, nem tampouco uma Geografia Escolar, mas
existiam saberes considerados geograficos, que permeavam
alguns conteudos e atividades. Do mesmo modo, ndo existia
uma Geografia Cientifica, mas haviam conhecimentos
geograficos sendo produzidos, em consonancia com as
necessidades de ocupacdo do territorio. Por um lado, os
conhecimentos geogréaficos eram construidos cotidianamente,
por meio das praticas relativas ao processo de sobrevivéncia,
onde se inclui a aprendizagem de oficios, por exemplo, e ainda
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ndo se constituiam em conteddos formais. Eram, portanto,

aplicados ao processo de ocupacdo fisica do territorio e

constituiam um arcabouco de saberes relativos ao

conhecimento do mundo natural. Por outro, consistiam em

saberes organizados formalmente, notadamente no que se

refere as descrigcbes sobre os aspectos fisicos da paisagem, em

um territério em franco processo de ocupacdo, onde era

necessario identificar quais eram e onde estavam 0s recursos

naturais passiveis de exploracdo econémica (LEITE, 2013, p.2).

Dois séculos e meio depois da instituicdo da escolarizacdo por meio dos
jesuitas, apenas em 1832, a Geografia passa a fazer parte do curriculo apresentado
pelo Ratio Studiorum, como disciplina secundaria, mas autbnoma. O papel destinado
ao ensino de Geografia, nesse periodo, era o de apenas oferecer uma cultura geral
aos alunos. Ensinava-se através de um modelo de Geografia pautado na descri¢édo e
enumeracdo da Geografia produzida por outros povos, caracteristica marcante

assumida por esta disciplina no Brasil (Pessoa, 2007)

Com a criacdo do Imperial Colégio de Pedro Il em 1837, no Rio de Janeiro, 0
ensino de Geografia adquiriu maior importancia na educacao formal do pais. Nessa
ocasido a responsabilidade da ciéncia geogréfica, de base positivista, era a
identificacdo dos recursos naturais e humanos existentes no territério e a sua
decorrente descricdo, inventario, quantificacédo, classificacdo, localizacao, inclusive
em representacado cartografica e como resultado, a producdo cientifica da época gera
um acervo significativo de compéndios enciclopédicos sobre o territério. A Geografia
Escolar, nesse contexto, reproduz essa perspectiva, ao ensinar as caracteristicas
principais dos territérios. Assim, é a partir dai que se dissemina o processo de
memorizagdo dos nomes e conceitos associados as caracteristicas fisicas e humanas
das paisagens, como o elemento primordial das aulas de Geografia. No periodo
republicano, o sistema nacional de educacdo passou por algumas reformas que
influenciaram no desenvolvimento da Geografia Escolar no pais. Em 1890, na primeira
reforma educacional sobre o ensino de Geografia, ficou estabelecido que o mesmo

seria ministrado em todas as sete séries do ensino secundario integral. (Pessoa, 2007)

A segunda reforma educacional ocorreu em 1901, reduziu as aulas de
Geografia para os trés primeiros anos do ensino secundario integral. A terceira
reforma educacional, executada em 1911, fez com que curso secundario passasse de

sete para seis anos, cabendo a Geografia a participacdo nas trés primeiras séries,
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com carga horéria de trés horas semanais em cada uma delas. A quarta reforma a ser
implantada durante a republica foi em 1915. Nessa destaca-se a redugdo do curso
secundario de seis anos para cinco anos de duracdo. Em relacdo ao ensino de
Geografia, essa reforma o desvalorizou em relacéo a reforma anterior, pois a disciplina

passou a ser ministrada apenas nos dois primeiros anos do curso secundario.

Segundo Pessoa (2007) mesmo ja tendo passado quase um século de
institucionalizacdo da Geografia no curriculo escolar brasileiro o que sobressaia era o
ensino puramente verbalista, livresco, desenvolvido por meio de recitagao e avaliado

através de exames, que exigiam da memoaria a reproducao das licbes ao pé da letra.

Posteriormente, nos anos 1930 e 1940, marcados principalmente pela
Revolucdo de trinta e a ascensdo de Getulio Vargas ao poder, importantes
transformacdes ocorreram no sistema educacional brasileiro, resultando numa
importancia, até entdo, nunca vista desde a institucionalizacdo da educacao no Brasil.
A reforma de 1930 é considerada uma das mais importantes na histéria da renovacéo
da educacao brasileira. No decorrer dessa, 0 ensino de Geografia passa a constar,
novamente, em todas as cinco séries do curso fundamental, como ocorrera durante a

primeira reforma. (Pessoa, 2007)

No ano de 1934, durante o primeiro governo de Getulio Vargas, foi criado o
primeiro curso de formacéo superior em Geografia incorporando todos os preceitos
ideoldgicos vigentes. Em consequéncia, a Geografia Escolar se torna um instrumento
a servico da criagdo/consolidacdo de uma identidade nacional, principalmente pela

exaltacdo dos recursos naturais do pais. (LEITE,2012)

Esse foco nos recursos naturais do territério, em virtude dos principios
positivistas incorporados a producado cientifica da area, fez com que a Geografia
Escolar omitisse a relacdo sociedade/natureza, na medida em que o0 homem aparecia
como grupo cultural e ndo na perspectiva social. Nesse sentido, Leite (2012) destaca
trés explicagbes para aquela omisséo. A primeira é de cunho ideoldgico. As escolas
nao poderiam formar mentalidades criticas e sim mentalidades aptas a aceitar
passivamente a nova ordem imposta, de mudanca radical no padrédo de acumulacéao,
de agrario importador, para urbano industrial. A segunda refere-se a necessidade de

criacdo de mao de obra, minimamente escolarizada, para atendimento das
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necessidades de reproducdo do capital, proporcionadas pela industria recém
instituida. E a terceira refere-se a fundamentacéo filoséfica. No intuito de legitimar-se
como ciéncia, a Geografia enquadrou-se nos pressupostos filosoficos vigentes na
ocasido: o positivismo, que como apontado anteriormente, justifica a énfase na

paisagem.

Em 1942 aconteceu a reforma Capanema. Nessa a Geografia esteve incluida
no curriculo escolar dos quatro anos do ensino ginasial e nos trés anos do ensino
cientifico e do classico. Todavia o ideal de “educar para patria”, continuava a dominar
dentro do ensino de Geografia, mesmo com o advento do “Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova” e os principios propostos pela Escola Nova de “educar para a
sociedade”. Assim, a Geografia ensinada ainda conservava os preceitos da
memorizacdo, da exaltacdo a patria, da descricdo das paisagens, caracterizando o
espaco, a acdo do homem e a economia como elementos desarticulados, sem

nenhuma preocupacdo em relaciona-los. (Pessoa,2007)

Ndo ha a disciplina educacgéo civica. Ha ensino de matérias que
formam o espirito do cidaddo, do patriota. Essas matérias serao
ensinadas na Geografia e na Historia do Brasil. [...] Nas finalidades [do
ensino de cada disciplina] deve-se apontar sempre o que a disciplina
visa dar ao aluno, de um modo geral, e de modo especial o que ela
pode fazer para educa-lo para a patria. Frisar a nota patriética de cada
programa. [...] A educag&o moral... sera principalmente pratica, pratica
de atos de correcdo, de pureza, de generosidade, de dignidade. ...
Resultara do clima da escola, da orientagdo dos programas, do modo
de ensinar e da disciplina escolar (CAPANEMA, apud ROCHA, 1996,
p. 275).

Apenas nas décadas de 1960 e 1970 as discussdes sobre o tipo de Geografia
que estava sedo ministrada nas escolas chegaram ao Brasil.

1.2 As “diferentes Geografias”

As polémicas que envolvem o ensino de Geografia, principalmente no que
tange as tendéncias pedagdgicas que o regem, continuam sendo atuais, mesmo que
com outros focos. Desse modo, é interessante perceber como o ensino de Geografia

€ considerado dentro dessas tendéncias.
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1. 2.1 A Geografia tradicional

Os objetivos, conteudos e metodologias de ensino, da Geografia de base
positivista, aqui considerada como aquela tradicional, constituem a referéncia mais
conhecida, , talvez por seu longo periodo de vigéncia na histéria dessa ciéncia — 100
anos - .Nesse sentido, Essa geografia tradicional é aquela que, segundo Leite(2012),
circunscreve todo trabalho geogréafico ao dominio da aparéncia dos fenbmenos, reduz
a realidade aos aspectos visiveis da paisagem, compreendendo o relacionamento
entre 0 homem e a natureza de uma forma dual e desconsiderando as relagdes entre
os homens/sociedade, que caracterizam o modo pelo qual a natureza foi apropriada

e transformada.

No contexto da escolarizacdo, essa fundamentacédo filoséfica, ocasionou o
ensinar de Geografia pretensamente neutro, sendo ministrado de forma descritiva e
mnemaonica, sem despertar o interesse do educando, notadamente no que se refere
ao estabelecimento de relacdes entre os elementos da paisagem fisica e humana,

analogias ou generalizacOes. Nas palavras de Neu ( 2012, p. 180)

A Geografia, na perspectiva tradicional, subverte a Geografia
Escolar. Os alunos sédo informados sobre os fatos, onde se distingue
a Geografia Fisica da Geografia Humana, deixando de lado as
relacdes sociais de producéo, e a forma como o espaco é alterado e
manipulado. Resende (1986) destacou que é preciso ensinar uma
Geografia que considere o ser humano como sujeito, que ndo separe
a natureza e a sociedade, perdendo, assim, a nog¢ao da totalidade.
Todavia, no mundo pés guerra, em efervescentes transformacdes, os métodos
e teorias tradicionais se tornaram insuficientes para entender e explicar a
complexidade que se instaurava e, nessa perspectiva, 0 método positivista se mostrou

insuficiente ao atendimento das demandas que estavam sendo postas na sociedade.
1.2.2 A Geografia Marxista (Critica)

Por volta da década de 1970, sob a influéncia dos postulados de Karl Marx,
inicia-se um novo momento na Geografia, a partir da proposicdo de outras
fundamentacdes filosoficas, que ndo o positivismo. Esse momento de contestagcéo dos
principios positivistas na Geografia, se manifestou, também, pela dendncia da falsa

neutralidade do pensamento geogréafico oficial, de um lado, e a necessidade de
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explicar a ordem social, de outro. Nesse sentido, a superagao do positivismo se deu
pela adogdo da perspectiva do materialismo histérico dialético, como fundamentagéo
filosofica daquilo que se convencionou chamar de Geografia critica. Essa buscava
estudar a sociedade, por meio das relacfes de trabalho e da apropriacdo humana da
natureza, para produzir e distribuir os bens necessérios as condi¢cdes materiais que a
garante. Desse modo, pode —se afirmar que ndo se pretendia apenas explicar o
mundo, mas transforma-lo. (BRASIL,1997)

Nesse contexto, 0 ensino passou a contemplar contetdos politicos, e aderiu-se
uma nova forma de interpretar as categorias do espaco geografico. Contudo, o
primeiro contato da geografia com o0 marxismo, ndo conseguiu dar conta da relacéo
do homem com a natureza, principalmente por taxar como alienante toda explicacéo

subjetiva ou afetiva da sociedade com a natureza.

...0 momento da "geografia radical critica" deu como produto uma
economia politica do espaco basicamente. A critica do trabalho e do
homem numa sociedade centrada no conceito de riqgueza e do valor
articulados ao processo da alienagdo humana e sua supera¢cdo numa
sociedade socialista, caiu nesse terreno. O discurso plantou-se no
ambito apenas gnosioldgico. O plano ontolégico do espaco do homem
praticamente ficou de lado. E o projeto de renovar e unificar numa
totalidade discursiva a geografia ficou no papel. (Moreira, 2004, p. 27)

A despeito dessa dificuldade, pode-se afirmar que essa perspectiva filosofica
no ambito da Geografia Escolar, contribui para que o aluno compreenda e explique o
processo de producdo do espaco. As categorias do marxismo como modos, meios e
relacdes sociais de producéo, forcas produtivas, formacédo social, sdo fundamentais

para revelar ao educando as condi¢des concretas do seu dia a dia na sociedade.

Cavalcanti (2008), afirma que a partir de 1990, o contexto sociopolitico,
cientifico e educacional apontava para uma crise e, a0 mesmo tempo, para a
necessidade de uma ampliacao dos referenciais interpretativos da realidade. Surgiram
novos caminhos na investigacéo sobre o ensino de geografia, e as orientacdes para
o trabalho docente com essa matéria escolar, foram se reconstruindo. Mais do que
propostas de ensinar contetdos criticos, como foi a ténica na década de 1980,
comecaram a se firmar propostas alternativas para ensinar criticamente conteudos

criticos, ndo mais embasadas com predominancia na perspectiva materialista.
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1.2.3 Geografia sdcio-construtivista

Nesse inicio de século XXI, uma possibilidade de trabalho no ambito da
Geografia Escolar, se da por meio do soécio-construtivismo. Fundamentada no
materialismo historico dialético, esse considera o ensino como um processo de
construcdo do conhecimento e nesse contexto, o aluno assume a fungéo de sujeito
ativo da aprendizagem, na medida em que essa ocorre em contextos de interacéo e

numa perspectiva dialdgica (Cavalcanti,2012).

Tal concepcédo assinala um novo momento da Geografia Escolar, com
repercussao, inclusive, em nivel legal. Desse modo, Nas normatizacdes sobre a
educacao instituidas na década de 1990,pode-se constatar a influéncia da concepcao
construtivista no ensino, como demonstra os Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs), abaixo especificados:

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais
didaticos possam, e devam, contribuir para que a aprendizagem se
realize, nada pode substituir a atuacdo do proprio aluno na tarefa de
construir significados sobre os contetdos da aprendizagem. E ele
guem modifica, enriquece e, portanto, constréi novos e mais potentes
instrumentos de acédo e interpretacéo. (Brasil. 1997, p.37)

Para aprender sobre digestéo, subtragdo ou qualquer outro objeto de
conhecimento, o aluno precisa adquirir informagdes, vivenciar
situacbes em que esses conceitos estejam em jogo, para poder
construir generalizagBes parciais que, ao longo de suas experiéncias,
possibilitardo atingir conceptualizacdes cada vez mais abrangentes;
estas o levardo a compreensédo de principios, ou seja, conceitos de
maior nivel de abstracdo, como o principio da igualdade na
matematica, o principio da conservacdo nas ciéncias, etc. (Brasil.
1997, p.51)

O sdcio-construtivismo incorpora a perspectiva histérico-cultural de Vigotski,
gue parte do pressuposto de que, para que ocorra a aprendizagem deve haver uma
interagdo social. Nesse sentido, os diversos sujeitos envolvidos em uma agao de
aprendizagem, de forma dialética, ensinam e aprendem um com o outro,
independente do seu grau de escolarizacao. Cavalcanti (2005), ao explicar as ideias
de Vigotski, afirma que ha uma relacédo de interdependéncia entre os processos de
desenvolvimento do sujeito e os processos de aprendizagem. Desse modo, ela conclui
gue um bom ensino é aquele que adianta os processos de desenvolvimento, por

promover situacdes de interacao e aproveitamento das possibilidades relativas a Zona
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de Desenvolvimento Proximal (ZDP), desenvolvida por Vigotski(1984, apud
Oliveira,2009). Para explicitar como acontece o processo desenvolvimento e

aprendizagem dos individuos, em interagdo com o outro, que é definida como:

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucéo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucédo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes (VIGOTSKI 1984, p. 97 Apud, Oliveira
2009 p.62).

Quando Vygotsky usa o termo desenvolvimento real esta se referindo aos
conhecimentos ja construidos pelo individuo, e que podem ser utilizados para a
realizacao de tarefas de forma independente. J& o nivel de desenvolvimento potencial
diz respeito a capacidade de realizacao de tarefas, que o sujeito ainda nao tem de
forma consolidada, mas pode consolidar com a ajuda de um mediador, seja ele um
adulto ou um companheiro ja capacitado. Ou seja, a zona de desenvolvimento
proximal “refere-se ao caminho que o individuo vai percorrer para desenvolver funcées
que ainda estdo em processo de amadurecimento e que se tornardo funcdes
consolidadas, estabelecidas em seu nivel de desenvolvimento real. ” (Oliveira, 2009,
p. 62). Desse modo, 0 ensino escolar deve direcionar-se aos processos de interacao,
interpessoais para contribuir com o desenvolvimento, que pode ser alcancado pelos

educandos, por meio das atividades relacionada a mediacdo pedagdgica.

. Nesse sentido, para o ensino de Geografia ndo deve ser diferente é necessario
que sejam explorados os conhecimentos trazidos pelos educandos, para leva-los a
compreensao acerca de seu espaco vivido. Muitos professores ficam receosos de
ensinar Geografia nos anos iniciais, por acreditarem que a alfabetizacdo da lingua
escrita e matematica sejam pré-requisitos para a disciplina. Ao pensarem e agirem
desse modo, colocam a Geografia em segundo plano, quando houver tempo para
trabalhar seus conteddos afins. No entanto, é preciso ter clareza, de que “O ato de
aprender a ler e escrever deve comecar a partir de uma compreensdo muito
abrangente do ato de ler o mundo, coisa que os seres humanos fazem antes de ler a

palavra. ” (Freire, 1990.)

O objetivo da Geografia Escolar ndo é ensinar uma quantidade de conteudos

acumulados na ciéncia para conhecimento do aluno, como fim em si mesmo. Ao
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contrério, o intuito é trabalhar com esses conteldos, para que o aluno desenvolva um
modo de pensar geografico. A construgdo desse pensar exige a apreensao de
conceitos, que permitam uma mudanca na relacdo do sujeito com o mundo. A
formacdo desses conceitos pressupde encontro e confronto entre 0s conceitos
cotidianos e conceitos cientificos. Assim, a utilizacdo dos conceitos cotidianos €
fundamental para a alfabetizacdo em Geografia.

1.3 “Alfabetizacao Geografica”

No meio académico had uma discussao referente ao uso da terminologia
alfabetizacdo cartografica, para a metodologia de ensinar criancas a ler o espaco e
representa-lo em escala local e global, por haver especialistas que acreditam que tal
termo é limitador da habilidade de decodificar, e que o ensino de Geografia vai além

da simples leitura de mapas.

Ndo se pretende, nessa pesquisa, aprofundar tal discussédo, apenas
estabelecer um marco referencial para a utilizacdo da terminologia alfabetizacéo
cartografica, na perspectiva do letramento em Geografia. Nesse sentido, é importante
ressaltar, que para alguns autores, apesar de interligados, os dois termos possuem
caracteristicas especificas e distintas. Magda Soares e Marlene Carvalho distinguem
ambos os conceitos e afirmam que, até mesmo nos Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs), aparece a ideia de que alfabetizar e letrar.

Segundo Soares (2003) o termo letramento foi inventado em meados dos anos
de 1980, em varios lugares do mundo, como Brasil, Franca, Portugal, Inglaterra e
Estados Unidos. E também aproximadamente na mesma época, que surge a proposta
da Organizacdo da Na¢cdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
de que as avalia¢des internacionais sobre dominio de competéncias de leitura e de
escrita fossem além do medir, apenas, a capacidade de saber ler e escrever. O
surgimento do conceito de letramento ligado as competéncias de leitura e escrita, nos
paises anteriormente citados, se deu por diferentes objetivos. No Brasil tal termo
surgiu vinculado a aprendizagem inicial de leitura-escrita, desenvolvendo-se

basicamente a partir de questionamentos sobre o conceito de alfabetizacéo.
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Esses questionamentos foram motivados, principalmente, devido ao
desenvolvimento das concepcbes de alfabetizacdo, baseadas em resultados de
pesquisas na area da psicologia cognitiva e da psicolinguistica, que apontavam para
a necessidade de se compreender o funcionamento dos sistemas alfabéticos de
escrita e de se saber utilizd-lo em situagdes reais de comunicacao escrita, prevenindo-
se, desde o inicio da alfabetizacdo, o chamado analfabetismo funcional. Uma das
pesquisas que mais influenciaram esse questionamento foi sobre a psicogénese da
lingua escrita elaborada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky(1989) baseada na
epistemologia genética de Jean Piaget. A partir dessa pesquisa a lingua escrita deixa
de ser vista como meros atos de codificacdo e decodificacdo de palavras, silabas e
letras, passando a ser concebida como sistema de representacdo. Estes estudos

evidenciaram o caminho que as criancas percorrem no aprendizado da lingua.

Soares (2004) afirma que na produgcdo académica brasileira alfabetizacdo e
letramento estdo quase sempre associados, provavelmente devido ao fato do conceito
de letramento ter sua origem na ampliacdo do conceito de alfabetizacdo. Assim,
alfabetizar é ensinar o cddigo e letrar é familiarizar o aprendiz com os diversos usos

sociais da leitura e escrita, ou seja, é:

o resultado da acdo de ensinar e aprender as préaticas sociais de
leitura e escrita; o estado ou condicdo que adquire um grupo social ou
um individuo como consequéncias de ter-se apropriado da escrita e
de suas préticas sociais (Soares,1998, p. 18).
Desse modo, o letramento é um processo que o individuo adquire apés o
dominio das praticas de leitura e escrita, o qual lhe possibilitara conhecimentos das

praticas sécio histéricas.

Sabendo que no processo de alfabetizacdo almeja-se formar sujeitos que nao
sejam simples repetidores de conceitos, mas sujeitos criticos, que compreendam
aquilo que lhes foi ensinado e saibam aplica-lo as situa¢des do cotidiano. Assim, pelos
motivos expostos anteriormente, acreditamos que o alfabetizar letrando deva ir além
das aulas de Lingua Portuguesa, porque nas outras areas de conhecimento também
se |é e se escreve de forma especifica. E um engano pensar que o processo de

letramento é um problema apenas do professor de Portugués.
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Ao permitir que o sujeito leia e interprete jornais, revistas, livros,
tabelas, quadros, formularios, sua carteira de trabalho, suas contas de
agua, luz, telefone, saiba escrever cartas, bilhetes, mensagens, e-
mails sem dificuldade, preencher um formulario, redigir um oficio, um
requerimento, uma ata, que se divirta através da leitura, sistematize,
confronte ideias, induza, documente, informe, oriente-se, reivindique e
garanta a sua memoria, o efetivo uso da escrita e da leitura garante-
Ihe uma condi¢do diferenciada na sua relacdo com o mundo, um
estado ndo necessariamente conquistado por aquele que apenas
domina o cédigo. Por isso, aprender a ler e a escrever implica ndo
apenas o conhecimento das letras e do modo de decodifica-las
utilizadas nas aulas de Lingua Portuguesa, mas na possibilidade de
usar esse conhecimento em beneficio de formas de expressédo e
comunicacao possiveis, reconhecidas, necessérias e legitimas no seu
dia a dia dentro e fora da escola, dentro da Lingua Portuguesa e
também nas outras areas de conhecimento (FERRO, 2007, p. 07).

Ferreiro sugeriu, (2003), que, no plano conceitual, talvez, a distincdo entre
alfabetizacdo e letramento ndo fosse necessaria. Nesse sentido, seria suficiente a
ressignificacdo do conceito de alfabetizacéo; no plano pedagégico. Por concordar
com tal posicionamento utilizamos o termo alfabetizacdo de modo ressignificado, ou
seja, como um processo que vai além do ensino do cédigo, o que evidencia a

perspectiva do letrar.

Pensar o ensino de Geografia a partir de sua funcao alfabetizadora € articular
a leitura do mundo a leitura da palavra, na perspectiva de uma politica cultural que
permita os educandos ler, escrever e pensar 0 espaco. Assim o0 ensino de geografia
nos anos iniciais deve ter como parametro a alfabetizacdo da crianca na leitura do
espaco, e ainda a possibilidade de fazer com que o educando aprenda a ler,

aprendendo a ler o mundo; e escrever, aprendendo a escrever o mundo. (Callai, 2005)

Ler o mundo da vida, ler o espaco e compreender que as
paisagens que podemos ver séo resultado da vida em sociedade, dos
homens na busca da sua sobrevivéncia e da satisfagdo das suas
necessidades. Em linhas gerais, esse é o papel da geografia na
escola. Refletir sobre as possibilidades que representa, no processo
de alfabetizacdo, o ensino de geografia, passa a ser importante para
gquem quer pensar, entender e propor a geografia como um
componente curricular significativo. (CALLAI, 2005, p. 229)

Desde o nascimento nO0s buscamos conquistar um espago. A partir da
conquista desse espaco, comecamos a ler o mundo. No entanto, € primordial, que se
estimule o habito de fazer a leitura do mundo nas criangas, desde cedo. Portanto, é

importante que em conjunto com o desejo de aprender a ler e escrever, esteja o0 desejo
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de compreender o significado social daquilo que se |é e escreve, pois ao ler a palavra,
lendo o mundo, esté se lendo o espaco. Em consequéncia, se torna possivel, através

do proprio pensamento, realizar a representacdo do espaco em que se vive.

Representar 0 espago € muito mais que simplesmente olhar e desenhar um

mapa, uma planta cartografica, porque exige que antes de tudo aprenda a se
perceber, a ler e pensar o espago. Realizar essa leitura demanda uma série de

condicbes, que podem ser resumidas na necessidade de se realizar uma

alfabetizacdo espacial, que segundo Castrogiovanni:

deve ser entendida (como) a constru¢cdo de nocbes basicas de
localizag&o, organizacgédo, representacdo e compreensao da estrutura
do espago elaboradas dinamicamente pelas sociedades. A
representacdo dos segmentos espaciais € fundamental no processo
de descentragdo do aluno facilitando a leitura do todo espacial. Dessa
forma o ensino de geografia deve preocupar-se com 0 espago nas
suas multidimensdes. (CASTROGIOVANNI, 2000, p.11)

O mesmo autor destaca que, na maioria das vezes, as criangas saem dos dois
primeiros ciclos do ensino fundamental sem a construcdo das nocdes e das
elaboracdes conceituais que compreenderia a alfabetizacdo geografica. Todavia,
essa constatacao é feita devido a um ciclo vicioso, que consiste no fato de que muitos
dos professores dos anos iniciais ndo foram alfabetizados em Geografia, assim, nao
podem alfabetizar seus alunos. No entanto, segundo as Diretrizes Curriculares da
Educacao o ensino de Geografia deve ser assegurado desde 0s anos iniciais, como

demonstra o artigo 30° deste documento.

Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:
| — a alfabetizag&o e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expresséo, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais
artes, a Educacao Fisica, assim como o aprendizado da Matematica,
da Ciéncia, da Historia e da Geografia;

Il — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade
do processo de alfabetizagdo e o0s prejuizos que a repeténcia pode
causar no Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na
passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste
para o terceiro. (Diretrizes Curriculares da Educacéo, p.137)
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E primordial ter consciéncia de que o desenvolvimento da concepg&o da nocgio
espacial inicia antes do periodo de escolarizacdo da crianca. Entretanto, cabe a escola
ensinar para a compreensao das formas pelas quais a sociedade organiza seu
espaco, principalmente através do uso de representacfes formais desse espaco.
Callai (2005) ressalta que no processo de aprender a ler, lendo o espaco, ndo ha uma
regra, um meétodo estabelecido a priori, nem a possibilidade de elencar técnicas
capazes de dar conta de cumprir 0 exigido, no entanto € preciso que o educando saiba

olhar, observar, descrever, registrar e analisar.

O olhar necessario ao educando, apontado por Callai (2005), é o olhar espacial
gue permite ao sujeito procurar compreender o mundo da vida, entender as dindmicas
sociais e, ainda, como se dao as relacfes entre os homens e demais instituicdes
sociais. A observacgéo consiste em saber direcionar o olhar a percepcao da paisagem
e de suas especificidades. A sistematizacdo da observacdo é a descricdo que se
constitui o primeiro exercicio de organizacdo formal do pensamento e exige o
estabelecimento de uma ordem, no tocante a percepcdo do espaco, aos objetos
observados. O registro constitui-se como etapa imprescindivel, pois € o momento da
representacdo desse espaco observado, a partir da realizagdo de um desenho. O
desenho insere-se na légica de um exercicio de raciocinio para a realizacdo de uma
sintese espacial. (LEITE, 2002)

Analisar o0 que se registrou supde, portanto, buscar as explica¢des para aquilo
gue o espacgo esta mostrando, tentando situa-las em um contexto de investigacéo e
estabelecer as inter-relagcbes dos varios niveis de andlise, para que se possa

compreender que nada acontece por acaso.

A observacdo e a andlise dos espacgos construidos encaminha para
compreender como a materializagdo/concretizacdo das relacbes
sociais configuram um lugar, bem como este coloca limitacdes ou
possibilidades a sociedade. Portanto a contribuicdo da geografia no
nivel inicial do ensino, no qual a criangca passa pelo processo de
alfabetizacé@o, ndo se da como acesséria, mas como um componente
significativo (assim como as demais &reas) na busca do ler e do
escrever (CALLAI, 2005, p.237).

Contudo, além de ler o espaco e representa-lo, é necessario que o educando
aprenda, também, a ler a representacdo codificada de um determinado espaco, ou

seja, aprenda a ler mapas. Almeida (1991) diz que ao iniciar o aluno em sua tarefa de
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mapear (representar o espaco), estamos mostrando os caminhos para que se torne

um leitor consciente da linguagem cartografica.

Para fazer um mapa, por mais simples que ele seja, a crianca podera realizar
atividades de observagcdo e de representacdo. A capacidade do aluno em fazer a
representacdo de um determinado espago significa muito mais do que estar
aprendendo geografia: pode ser um exercicio que permitird a construcdo do seu
conhecimento, para além da realidade que esta sendo representada, e estimula o
desenvolvimento da criatividade, o que de resto, Ihe é significativo para a prépria vida
e ndo apenas para aprender, simplesmente. (Callai, 2005)

Assim, como qualquer processo de alfabetizacdo, o aprendizado da nocao e
representacdo do espaco é também complexo e amplo. Piaget (1993) nos ajudou a
compreender como a crianca aprende, como confere significados ao espaco e como
desenvolve a no¢cdo do mesmo. Nesse processo de constru¢ao do espaco, a crianca
vai do espaco vivido, que se refere ao espaco fisico, vivenciado através do movimento
e do deslocamento, ao percebido, que é quando ndo se precisa mais ser
experimentado fisicamente. E, por ultimo, ao concebido, que acontece quando a

criangca comeca a compreender 0 espaco apenas através de sua representacao.
1.4. O processo de construcao espacial na crianca

Piaget (1993) se destacou pelo esforco na investigacdo a respeito da
construcéo do espaco pela criancga, identificando como ela o representa e o percebe.
Para ele a construcdo do espaco € concomitante as demais constru¢des, que ocorrem
desde o nascimento, constituindo a si com a proépria inteligéncia. Nesse sentido,
Piaget (1993) estabeleceu quatro fases principais para o desenvolvimento espacial da
crianga. Essas fases ndo devem ser consideradas como momentos etarios rigidos e
sim aproximados, nem como lista de no¢des obrigatorias apresentadas pelas criancas
em cada periodo de suas vidas, pois existem muitos condicionantes que interferem
no processo de desenvolvimento da crianca, Piaget ressalta isso ao declarar que
procedimentos usados no ensino podem favorecer, ou ndo, a construcdo de um tipo

de pensamento mais avancado para uma determinada etapa.

mas no caso do cubo encontramos, as vezes desde 0s 6 anos e meio
a 7 anos, isto €, desde os inicios do estagio IlIA, sujeitos excepcionais
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gue, em razdo ou de aptidées particulares ou de habitos escolares
(dobraduras, construcdo, etc.), encontramos a solucdo exata
(PIAGET e INHELDER,1993, p. 308)

O primeiro periodo trata-se do sensério-motor, que tem inicio no nascimento e
vai até meados dos dois anos. Nesse estagio predomina o desenvolvimento das
percepc¢des sensoriais e 0s movimentos, assim o campo espacial constitui-se como
sendo o0 espaco da acdo ou vivido, que é construido através do andar, engatinhar,

pegar, procurar, dentre outras acdes. (Castrogiovanni, 2000)

O segundo periodo é o estagio intuitivo ou simbdlico que tem inicio com o
aparecimento da funcéo simbdlica, por volta dos dois anos e se estende até os sete
anos mais ou menos. Nesse estagio a crianca ndo consegue imaginar o resultado de
acOes sem antes as ter executado, ou seja, ela precisa da experiéncia vivida. Por
exemplo: mesmo sabendo ir até o mercado, a crianga é incapaz de representar o
caminho com objetos que simbolizam casas, ruas, etc., porque a representacdo nao
substitui verdadeiramente a acdo, ndo podendo dissociar uma percepcao do seu

contexto sensoério motor. (Aranha, 2009)

O terceiro estagio é o das operacdes concretas, abrangendo as idades de sete
a doze anos. Nesse periodo a légica deixa de ser puramente intuitiva e passa a
operatoria, tornando a crianca capaz de interiorizar a acdo, além de constituir a

percepcao reversivel. (Aranha, 2009)

Apesar de nesse terceiro estagio a operacionalizacdo ser ainda concreta, o
pensamento ja se organiza de modo mais coerente e permite construcdes logicas
mais aprimoradas. A crianga comeca um processo de descentragcdo, pois o discurso
l6gico tende a ser mais objetivo, por estabelecer o confronto com a realidade e com

outros discursos. (Catrogiovanni, 2000)

O quarto e Ultimo estagio trata das operacdes formais. E o estagio da
adolescéncia. Nele o pensamento logico atinge o nivel das opera¢des abstratas. Alem
de interiorizar a acdo vivida como no estagio anterior, 0 adolescente € capaz de
distanciar-se da experiéncia, € o amadurecimento do pensamento hipotético dedutivo.
(Aranha, 2009)
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Com base nesse processo de construcdo e representacdo do espaco da
crianca, Piaget e Inhelder (1993) definiram e descreveram trés tipos de relacbes

espaciais: as topolégicas elementares, as projetivas e as euclidianas.
1.4.1. As relagdes espaciais

As relacOes espaciais sao constituidas na interacdo da criangca com 0 meio em

que vive, permitindo as construcdes e as representacdes do espaco.
1.4.1.1 As relacOes topologicas elementares

Como o préprio nome sugere, sdo as primeiras a serem construidas pela
crianca e por isso constituem-se a base para as relagées mais complexas. Nao sao

consideradas distancias, medidas e angulos. As relacdes topoldgicas séo:

Vizinhanga: a crianca se torna capaz de perceber os objetos em um mesmo

plano (perto ou longe).

Separagao: A crianga consegue distinguir elementos, reconhecendo que

mesmo vizinhos ocupam espacos diferentes.

Ordem: relacdes que se estabelecem entre elementos vizinhos e separados.
Esta relacdo se divide em duas partes: a ordem perceptiva consiste em perceber
vizinhancas, separacao de elementos vizinhos e um sentido de percurso ao traduzir
elementos em ordem linear, ciclica ou inversa e a ordem representativa, que consiste
em realizar separacdes que deslocam as vizinhancas perceptivas permitindo

reconstitui-las.

1. Envolvimento ou fechamento: consiste em perceber as relacbdes de “dentro” e
“fora” para figuras planas e formas tridimensionais

2. Continuidade: perceber que uma linha ou superficie € ou ndo interrompida
1.4.1.2 As relagbes projetivas

A criangca consegue utilizar diferentes pontos de vista que a principio, €

considerado como Unico em relagédo ao objeto e observador. Este nivel é fortemente
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caracterizado por um comeco de abstracdo. Tem como fundamental as nocoes:

direita/esquerda, frente/atras, em cima/ em baixo e ao lado.

O desenvolvimento das relacdes projetivas passa por trés fases. Na primeira,
ao usar as relagdes projetivas, a crianga consegue dar posi¢céo aos objetos a partir do
seu ponto de vista. Na segunda fase, ela desenvolve o raciocinio de se colocar no
ponto de vista do outro. E por ultimo ela coloca-se no lugar dos objetos distintos. A
utilizacdo dessas trés fases para a localizacdo de objetos s6 acontece quando ja
superado o egocentrismo, 0 que permite com estas no¢des a crianga transpor para as
coordenadas geogréficas, estabelecendo relacbes Norte/Sul e Leste/Oeste.
(Castrogiovanni,2000)

1.4.1.3 As relacdes euclidianas sdo simultaneas as projetivas e se estabelecem tendo
como base a nocao de distancia e permitem situar os objetos uns em relagcdo aos
outros, considerando um sistema fixo de referéncia, se evidenciando nas primeiras
conquistas da atividade perceptiva. Sobre as relacdes projetivas e euclidiana Piaget e
Inhelder (1993, p. 46). diz:

O caréter diferencial que marca a passagem das relacdes topoldgicas,
nesse inicio de distincdo das relacdes euclidianas, € certamente
constituido pela andlise do angulo... O angulo é, a esse respeito, 0
resultado de dois movimentos (do olhar ou da méo) que se juntam, ou
do afastamento entre um movimento de ida e o movimento de volta, e
€ necessario evocar essas nogdes que englobam a de reta para
ultrapassar a simples impressao de ‘alguma coisa que finca’. O objeto
com suas propriedades de espaco fisico desempenha, pois, com
certeza, um papel na diferenciagéo das formas euclidianas, mas essas
propriedades sao assimiladas ao mesmo tempo, gracas a construcao
prévia das relagbes topolégicas, a um sistema de movimentos
coordenados, do qual o desenho constitui uma das manifestacdes

Como citado anteriormente, a construcao da nocéo de espaco esta associada
diretamente com a liberacdo progressiva e gradual do egocentrismo. Para
Castrogiovanni (2000) a escolarizagcdo pode facilitar a descentragdo, apoiada na
coordenacado de agles constitutivas das relagcdes espaciais. Contudo, h& a ressalva
de que o desenvolvimento da nocao de espago e sua representacdo ndo surgem em
funcdo das tarefas dadas em sala de aula. Assim, o professor podera estimular o
estabelecimento de todos os tipos de relagcdes espaciais entre os objetos em diversos

momentos, no ato de sua mediacdo pedagdgica.
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1.5. Representacédo do espago

Desde dos primordios da humanidade, antes mesmo da escrita e da fala, o
homem realiza representacbes do espaco, por isso no ensino de Geografia, é
necessario que se desenvolva algumas habilidades basicas de andlise e
representacdo espacial, por meio de uma iniciagdo cartografica, porque:

Uma das formas possiveis de ler o espaco € por meio dos mapas, que
sdo a representacdo cartografica de um determinado espaco.
Estudiosos do ensino/aprendizagem da cartografia consideram que,
para o sujeito ser capaz de ler de forma critica o espaco, € necessario
tanto que ele saiba fazer a leitura do espago real/concreto como que
ele seja capaz de fazer a leitura de sua representacdo, (CALLAI, 2005,
p.244)

Piaget e Inhelder (1993), ao realizar a analise psicogenética do espaco,
afirmam que a grande dificuldade dessa analise estd no fato de a construcdo
progressiva das relacdes espaciais prosseguir em dois planos distintos, o perceptivo

ou sensario-motor e o plano representativo ou intelectual.

O espaco representativo, sé é constituido apds a esquematizacado do espaco
sensoério-motor. Assim, no seu inicio, a representacao reconstroi o espaco a partir das
relacdes mais elementares, tais como as topoldgicas de vizinhanca, de separacao, de
envolvimento, de ordem, entre outras. Desse modo, a passagem da percepcao a
representacdo figurada, supde a reconstrucdo das relagdes ja adquiridas no plano
perceptivo e uma continuidade funcional entre esta constru¢do nova e a construcao

perceptiva anterior (Piaget.1993).

Ao estudar as relacGes elementares que interferem no espaco representativo,
Piaget se utilizou da analise dos desenhos espontaneos, pois estes confirmam o
primado das relacdes topoldgicas, antes de poder atingir as formas euclidianas.
Assim, esse aspecto constitui-se relevante na medida em que a evolucao do desenho
representativo na crianga, coincide com a evolucdo das relacdes espaciais
imprescindiveis ao entendimento dos conceitos cartograficos. Desse modo, Piaget se
utiliza dos estagios do desenho criados por Luquet (1979) para interpretar o0s

desenhos do ponto de vista da representacao espacial.
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Luquet (1979) apresenta as fases de desenvolvimento do desenho infantil
submetidas a representacdo do real e caracterizadas pelo realismo de uma forma
absoluta, pois para ele o desenho infantil € essencialmente realista pelas escolhas de

seus motivos e também pelo seu fim.

A primeira fase criada por Luquet foi o Realismo Fortuito, nela a crianca ainda
nao tem intencionalidade em seu desenho. Ela apenas imita a acdo das pessoas
maiores que ela. A crianca ainda ndo desenvolveu sua faculdade grafica. Com o
passar do tempo ela passa a realizar desenhos com representacao logica. Contudo,
segundo Luquet, isso acontece acidentalmente uma vez ou outra. Nessa fase
seguindo uma evolucao de raciocinio, a crianca passa a representar voluntariamente,
comecando a anunciar o desenho que vai fazer antes de executar, esta acao

caracteriza o termino da fase inicial do desenho

A segunda fase é a do Realismo Falhado ou Incapacidade Sintética, nela ha a
busca da crianca de ser realista em seus desenhos, mas esta intencdo choca a
principio com obstaculos que dificultam sua manifestagdo. O primeiro obstaculo é de
ordem puramente fisica, pois a crianga ndo sabe ainda dirigir e limitar os seus
movimentos graficos, de modo a dar ao seu tracado o aspecto que deseja. O segundo
€ de ordem psiquica, referente ao carater de tempo limitado e descontinuo da atencao
infantil. As imperfeicdes gerais do desenho (causados pelo ndo registro de certos
detalhes, apesar de ja percebido pela crianga), caracteristicas da fase do realismo
falhado, Lugquet denominou de incapacidade sintética. E nessa fase que a crianca
passa a representar o espaco, tomando consciéncia que pode representar o mundo

através do desenho.

A terceira fase € a do Realismo Intelectual, nela a crianca inclui em seus
desenhos elementos que s6 existiam em sua mente e faz uso de transparéncias
(processo em que se coloca em evidéncia elementos invisiveis de um objeto),
planificacéo (que consiste em representar o objeto em projecdo no solo, como se fosse
visto em linha reta), rebatimento (que € o processo que consiste em rebater cada lado
do corpo como se estivessem unidos por um eixo) e mistura variados pontos de vista.
Na fase do realismo intelectual, a crianca reproduz ndo s6 o que vé do objeto, mas
tudo o que “ali existe” e nao é visto. Assim a crianga desenha de acordo com o seu

modelo interno: a imagem que sabe do objeto que Vé.
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A Ultima fase é a do Realismo Visual, nessa fase a criangca substitui a
transparéncia pela opacidade e o rebatimento e a mudanca de ponto de vista pela
perspectiva. Ha a pretenséo de reproduzir o objeto representado da maneira mais fiel
possivel e em diversas perspectivas, proporcdes, medidas e distancias, ha a
conservagao das posicoes reais das figuras. O desenho da crianga aproxima-se do

desenho do adulto.
5.1 As fases de Luguet na teoria de Piaget:

De acordo com PIAGET e INHELDER (1993), a primeira forma de
representacdo da crianca sdo as garatujas. A partir da garatuja, inicia-se a
representacéo de um desenho, com pouca semelhanca ao do real. A medida que a
crianca evolui em suas etapas cognitivas, seu desenho vai adquirindo novas formas
gréficas. Por isso, Piaget considerou em sua teoria apenas as trés ultimas fases de

Luquet.

No primeiro estagio, o da incapacidade sintética, segundo Piaget (1993) a
representacdo do espaco negligéncia as relacdes euclidianas (proporcées e
distancias) e projetivas (perspectivas com propor¢des), nele aparecem apenas as
relacdes topoldgicas. Dessa forma a relacdo de vizinhanga, que é a relacdo mais
elementar do espaco, se torna visivel na aproximacao de diversas partes do desenho,
que outrora ficavam dispersas na folha. A relacdo de separacéo é evidenciada na
medida em que os elementos desenhados sao distinguidos uns dos outros. As
relacbes de ordem, diferente das relacGes de vizinhanca e separacdo, apenas tem
inicio nessa fase, havendo ainda falta de coordenacéo e inverséo de posi¢cdes (direita
e esquerda, acima e embaixo, frente e atras). Ja as relacdes de envolvimento sao
acentuadas quando se trata de figuras simples pelo fechamento e pelo destaque de
elementos no interior de uma figura, mas dao lugar a constantes erros em figuras
complexas. E por fim, nas relagbes de continuidade e descontinuidade, ocorrem

apenas a simples justaposicédo dos elementos, ndo aparecendo sequéncias.

O segundo estagio do realismo intelectual, apds atingir a sintese gréafica a
crianca se fixa por muito tempo em um tipo particular de desenho, em que o sujeito
desenha ndo o que vé do objeto, mas tudo o que “ali estd”. Nesse ponto Piaget

discorda de Luquet ao afirmar:
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...a esse segundo nivel, os caracteres da representagdo espacial

grafica unicamente inabilidade técnica ou “falta de atencao”. Estamos

em presenca, ao contrario, de um esquema em parte intencional e
seguramente sistematico e duravel. (PIAGET, 1993, p.66)

Para Piaget (1993) é no nivel do realismo intelectual, que na representacao
espacial ha a inclusao das relacdes projetivas e euclidianas, porém ainda incoerente
em suas conexdes. As relacdes topologicas elementares sdo respeitadas em todas
as situacdes, no entanto a representacao, essencialmente topoldgica, admite o carater
elastico e deformavel dos objetos. Assim, em um mesmo desenho h& a presenca de
diferentes pontos de vistas. Criancas de 7-8 anos desenham com rebatimento. As
relacbes euclidianas sao evidenciadas na aparicdo das retas, dos angulos, dos
circulos, quadrados e outras formas geométricas simples, mas sem medidas e

proporcdes precisas.

No estagio do realismo visual, por volta dos 8-9 anos aparece a conservagao
simultanea das perspectivas, propor¢cdes, medidas e distancias. As relagdes projetivas
e euclidianas sdo construidas simultaneamente, apoiando-se uma na outra. As
relacBes projetivas determinam e conservam as posi¢cdes reais das figuras e as
relacdes euclidianas determinam e conservam suas distancias reciprocas. (PIAGET,
1993)

Esses estagios sao importantes para a compreensdo do processo de
representacdo do espaco, pois eles fornecem indicios de quais conhecimentos e
habilidades inerentes a representacéo espacial, tais como, localizacdo, orientacao no
espaco, transposicdo mental de uma representacdo bidimensional para uma
visualizagcao tridimensional, observacdo das dimensdes/extensdes das paisagens,
devem ser desenvolvidos e aprofundadas, na medida que s&o intrinsecas aos
conteudos da Geografia. Essas habilidades espaciais interferem no dominio da
linguagem cartogréfica, que é pré-requisito para ler e escrever em Geografia. Todavia,
no contexto da cartografia escolar, pode-se afirmar que o desenho, como primeira
expressdo gréfica, € um inicio da representacdo espacial que antecede o

conhecimento da cartografia e seus signos. (PIAGET, 1993)

Apesar dos estudos piagetianos ndo terem como objeto o espagco como um
conceito geografico, como Almeida (2009, p.59) afirma “as preocupagdes dos autores

estavam voltadas para o espago matematico, geométrico, que, mesmo nao se
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referindo ao espaco terrestre da mesma forma que a Geografia, consiste na base da

Cartografia”. Ainda conforme Almeida :

A teoria que Jean Piaget, com o0 apoio de uma equipe de
pesquisadores, construiu permanece como suporte tedrico
fundamental para estudos sobre a representacdo do espaco,
principalmente porque trata da construgao do espa¢o matematico pela
crianca (relacdes topoldgicas, projetivas e euclidianas), sobre a qual o
espaco geografico se apodia. (ALMEIDA, 2007, p. 148)

A cartografia e a analise das representacfes cartograficas € uma das
ferramentas indispensaveis a compreensao do conceito de espaco geografico que
atenda as necessidades do educando. Cabe a Geografia escolar representar o espaco
geografico por meio de mapas que os alunos até mesmo devem saber ler e tornarem-
se leitores criticos deles. Por esta razao reforca-se que a Cartografia € uma linguagem

visual que como tal deve estar presente nas aulas de Geografia.
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Capitulo 2: Metodologia

Este trabalho inscreve-se dentro de uma abordagem qualitativa, considerando
que, segundo Bauer (2002), o “objetivo da pesquisa qualitativa € apresentar uma
amostra do espectro dos pontos de vista”. Nesse sentido, e de acordo com Bogdan &
Biklen (1982, apud. LUDKE & ANDRE, 1986, p. 11-13) essa opc&o metodoldgica
constitui-se um tipo de pesquisa descritiva, preocupada com 0S processos e nao
simplesmente com os resultados e o produto, pois seus dados tendem a serem
analisados indutivamente. Assim, essa abordagem se preocupa com os significados

apresentados pelos sujeitos participantes.

Devido a essas caracteristicas da abordagem qualitativa, utilizaremos na para
analisar o processo pelo qual as criancas percebem o espaco, por meio de desenhos,
no intuito de identificar se a funcdo de contribuir para o desenvolvimento da
alfabetizacdo cartografica, uma das fungfes da Geografia Escolar nos anos iniciais,
vem sendo realizada de modo adequado, ja que a habilidade espacial advém de uma
cognicao que pode ser desenvolvida e que, se ampliada, € possivel que o aprendizado

de Geografia, em seus diversos temas, seja mais significativo.

Para descrever e analisar as relacdes e habilidade espaciais expressas em
desenhos, utilizaremos a metodologia de tratamento e analise de informacdes,
denominada de analise de conteudo, em que se busca “compreender criticamente o
sentido manifesto ou oculto das comunicagbes” (SEVERINO, 2007). Apesar da
analise de conteudo trabalhar tradicionalmente com materiais textuais escritos, seus

procedimentos podem ser aplicados a outros géneros textuais, como as imagens.
2.1. O espaco da pesquisa

A escola escolhida para a realizagdo desta pesquisa localiza-se no Distrito
Federal, € uma instituicdo que atende cerca de 1000 alunos, entre anos iniciais e
educacgéo infantil, pertencentes a comunidade divididos em 2 turnos e que integra o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia/PIBID. Esse € um programa
patrocinado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior/CAPES, cujo objetivo é incentivar a formacdo, valorizar 0 magistério,
promover a melhoria da qualidade na educacéo basica e proporcionar aos futuros
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professores a relagdo teoria e pratica. O fato de ser bolsista no contexto desse
programa, foi elemento definidor na escolha da escola a ser pesquisada. Tal situagao
resultou em abertura satisfatoria para a realizacédo das observacdes e aplicacdo dos

desenhos que geraram este trabalho.

A Regido Administrativa (RA) da escola, convive ainda com algumas questdes
relacionadas as condicdes de vida da populacdo e com sua historia. Estudo realizado
pela UnB, em 2007, reconheceu a comunidade do Varjdo como uma populacdo que
se caracteriza pela vulnerabilidade social. A populacdo, no geral de baixa renda, tem
enfrentado problemas ambientais (concentracdo de lixo, esgoto), alto indice de
alcoolismo e violéncia doméstica, trafico de drogas e criminalidade. A localidade conta
com aproximadamente nove mil habitantes, tendo um grande numero de criancas,
jovens e mulheres chefes de familia. A maior parte da populacao é oriunda de cidades
do nordeste brasileiro e possui apenas o primeiro grau incompleto. O indice de

analfabetismo é de 3,2%.
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Figura 1: Malha viaria da RA.
Fonte: google maps

2.1.1 Participantes

Esta pesquisa envolve alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, por considerar
gue estes estdo no penultimo ano da primeira etapa desse nivel de escolarizacéao e

dessa forma, espera-se que tenham desenvolvido habilidades e relagbes espaciais
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que favorecam o aprendizado de contetdos sequenciais da disciplina de Geografia,

como por exemplo a construcao e leitura de mapas.

De uma sala de trinta alunos, apenas 14 participaram da pesquisa por terem
feito os quatro desenhos solicitados. Portanto o grupo de participantes ficou assim
caracterizado: quatorze sujeitos, com idade entre 8 e 12 anos, sendo sete do sexo
feminino e sete do sexo masculino. Do total deste grupo, trés alunos séo oriundos de

outros estados do pais e apenas um mora em outra cidade, que ndo a da escola.

2.1.2 Instrumentos e Materiais

Para o desenvolvimento desta pesquisa foram selecionados os seguintes
instrumentos: desenhos produzidos pelos participantes e diario de bordo

(observac0es realizadas) elaborado pela a pesquisadora.
2.1.3 Procedimentos de Construcéo de Dados

O primeiro passo foi a escolha do instrumento de pesquisa, que atendesse 0
objetivo de analisar o processo de representacéo espacial em criangas do quarto ano
dos anos iniciais. Com base nas ideias de Piaget considerou-se que o desenho seria
o melhor instrumento para identificar as representacdes do espacgo pelas criancas,
além de permitir a constatacdo do carater espontaneo de estruturas proprias da

representacao.

O desenho de criancas €, entdo, um sistema de representacao.
N&do é copia dos objetos, mas uma interpretacdo do real, feita pela
criancga, em linguagem gréafica. Considerando o desenho dessa forma,
pode-se ir além dos estagios do desenho infantil, e analisa-lo como
expressao de uma linguagem, da qual a crianga se apropria ao tornar
visiveis suas impressfes, socializando suas experiéncias.
(ALMEIDA,2009)

Ainda segundo os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) desenhar
€ um procedimento de registro utilizado pela Geografia e uma forma interessante de
propor que os alunos comecem a utilizar mais objetivamente as no¢des de proporgéao,
distancia e direcdo, fundamentais para a compreensdo e uso da linguagem
cartografica. O estudo do meio, o trabalho com imagens e a representacao dos lugares

permitem aos alunos construir e reconstruir, de maneira ampla e estruturada, as
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imagens e as percepcdes que tém da paisagem local, conscientizando-se de seus

vinculos afetivos e de identidade com o lugar no qual se encontram inseridos.

Escolhido o instrumento e o perfil dos sujeitos participantes, buscou-se a
professora regente da turma para explicacdo da proposta da pesquisa e solicitagao
de disponibilizacdo de um periodo, de pelo menos meia hora, em quatro aulas, de dias

diferentes, para a realizacdo dos desenhos.

No primeiro encontro com a turma, antes de qualquer coisa, foi explicado que
se tratava de um trabalho de pesquisa para a faculdade, e que a ajuda das criangas
ali presentes era fundamental ao éxito da iniciativa. Nesse momento todas as criancas
ficaram empolgadas, o que possibilitou a solicitacdo de realizacdo dos quatro

desenhos.

Quando as folhas de papel foram entregues, foi solicitado que fizessem o
desenho de si mesmo. Interessante observar a relutancia das criangas em cumprir
esse pedido, pela alegacédo de que que nao sabiam desenhar, que preferiam escrever
um texto, circunstancia que se repetiu nos demais dias. Acredita-se que tal fato seja
decorrente da pouca importancia conferida ao desenho, como um componente

curricular, na escolarizagéo inicial de criangas (CAVATON, 2010).

A realizagao do desenho o “quem sou eu?”, fundamentou-se nos postulados de
Almeida (1991, 2009). Nesse sentido, pretendeu-se mostrar que as relacées espaciais
se organizam a partir do esquema corporal, o0 que nos leva a entender que o principio
da orientacdo espacial (uma das premissas para a Geografia dos anos iniciais) esta
no corpo, e € a partir dele que os referenciais de localizacéo sdo determinados. Desse
modo, ao reconhecer as partes e lados do corpo, 0s sujeitos definem suas posicoes
em funcdo dos eixos: em cima-embaixo, frente - atras, direita -esquerda. Por
conseguinte, espera-se que essas posicoes sejam identificadas em uma projecéao do
corpo, decalcada em papel, pois a representacdo do mapa corporal pelo individuo
permite a transposicao desses referenciais para outro espago, permitindo que essa

operacao ocorra em outras representacdes (mapas).
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Figura 02: llustragéo do esquema corporal usando os referenciais elementares
Fonte: Reproduzido de (ALMEIDA; 2009)

O segundo desenho solicitado foi a reproducao de suas casas. Isso se justifica
pelo fato da "A casa estar associada aos atos e aos pensamentos mais simples e mais

significantes” (Deffontdines, 1972 apud Paganelli, 1982). E onde o eu se estabelece.

O terceiro desenho foi 0 mapeamento da escola. Nesse sentido, considera-se
que o aluno constroi as no¢cdes espaciais através de espacos conhecidos e a escola
€ uma area de convivio cotidiano dos alunos, o que lhes permite refletir sobre um
espaco que é conhecido, vivenciado e recorrente. Desse modo, a escola favorece uma
representacdo do espaco que intente partir de relacdes topoldgicas e atingir formas

de representacgao projetivas e euclidianas.

O guarto desenho foi o trajeto casa-escola. Segundo Paganelli (1982), essa &
uma das atividades mais generalizadas nos programas e planos de ensino,
geralmente tratada como simples tarefa a realizar, mas ndo é considerada como um
rico diagnostico sobre a percepcdo do ambiente e niveis de desenvolvimento das
relacdes espaciais e de representacdo grafica. Assim, nos desenhos dos trajetos
casa-escola é possivel verificar como a acdo de caminhar, de visualizar o espacgo
urbano e reconhecer as referéncias ao longo de um trajeto que se expressa no
desenho da crianca. Para a realizacdo desse desenho foi solicitado, que cada sujeito
imaginasse saindo de casa e indo para escola, considerando apenas uma ordem

espacial.
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2.1.4 Procedimentos de Analise dos resultados

Com o término do trabalho de campo, momento no qual os alunos
produziram as quatro propostas de desenhos, reuniu-se conjunto dessas
representagbes para uma leitura preliminar, com o objetivo de conhecer como 0s
espacos foram representados, que elementos foram usados e quais contextos foram
identificados pelos estudantes. Ao mesmo tempo, todo material produzido foi

organizado com a identificacdo de suas autorias.

Posteriormente, deu-se inicio a analise dos grupos de desenhos de cada sujeito
com base na teoria evolutiva de Piaget em Luquet, Almeida e Paganelli e nas
expectativas de aprendizagem para o espaco representado das orientacdes
curriculares da Secretaria de Estado de Educacgao do Distrito Federal dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, dos anos 2009 a 2013, o que limitou a solicitagdo dos
desenhos sem qualquer interferéncia, ou atividade de preparacao, ja que se buscava
encontrar evidéncias das habilidades béasicas esperadas, na idade escolar dos
sujeitos (4° ano), tais como conhecer e representar o seu cotidiano, para que 0s

mesmos possam dar continuidade em suas aprendizagem em Geografia.

Desse modo, foram sistematizadas, na tabela abaixo, as expectativas dos trés
anos anteriores ao do ano escolhido para esse trabalho, de acordo com o curriculo da
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal. Importante ressaltar que foram

consideradas apenas as expectativas relacionadas ao espaco representado.

Tabela 1: Expectativas de aprendizagem para o espaco representado, nas
orientacdes curriculares da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal
para os anos 2009-2013.

Ano Expectativa de aprendizagem

1° v' A partir de uma ilustracao, indicar posicao de um objeto por meio de
nocdes topoldgicas de vizinhanca considerando a percepcdo dos
elementos num mesmo campo de visdo e em relacdo a outros
elementos (perto, longe).

v Identificar as caracteristicas do espaco geografico proximo a escola e

a sua residéncia, reconhecendo as diferencas e semelhancgas.




Caracterizar os diferentes espacos vividos — sala de aula, escola e
familia — por meio da localizac@o de pessoas, objetos e deslocamentos,
tendo o corpo como referencial de localizacdo no tempo e no espaco.
Identificar elementos a direita e a esquerda, tendo como referéncia si
proprio.

Identificar elementos a direita e a esquerda, tendo como referéncia
outra pessoa ou objeto.

Indicar a posicdo de um objeto ou pessoa tendo por referéncia outra

pessoa ou objeto.

20

<
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Posicionar objetos ou pessoas, utilizando noc¢des de direita, esquerda,
frente e atras.

Indicar a posicdo de um objeto ou pessoa tendo por referéncia outra
pessoa ou objeto.

Distinguir objetos ou pessoas proximas ou distantes.

Identificar o leste a partir da observacdo do Sol nascente, utilizando-se
de uma figura.

Dada a figura de uma pessoa, indicar o lado direito e esquerdo

do corpo.

Reconhecer pontos de referéncia no entorno (escola e ruas do bairro).
Representar a sala de aula numa folha de papel, numa viséo vertical

(de cima para baixo)

30

Identificar o leste a partir da observagéo do Sol nascente, utilizando-se
de uma figura.

Deslocar-se no espaco aplicando as nocdes de direita e esquerda.
Associar o tamanho real da sala de aula com o tamanho representado
na folha de papel a partir de variados padrées de medidas (passos, pés,
palmos, escala métrica, entre outros).

Indicar sua posicdo, aplicando nocbes de direita, esquerda, frente e
atras.

Posicionar objetos ou pessoas, utilizando noc¢8es de direita, esquerda,
frente e atrés.

Indicar a posicdo de um objeto ou pessoa tendo por referéncia outra
pessoa ou objeto.

Distinguir objetos ou pessoas proximas ou distantes.

52
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Capitulo 3: Apresentacado e Analise dos Resultados

Considerando-se as expectativas de aprendizagem buscou-se identificar nos
desenhos, indicios de que o0s sujeitos adquiriram elementos da linguagem
cartografica, tais como projecdo (perspectiva) e proporcdes, além do dominio da
lateralidade. Ressalte-se, porém, que ndo foram buscadas representacdes certas ou
erradas, pois o objetivo foi verificar como 0s sujeitos participantes da pesquisa tinham
constituidos os niveis de desenvolvimento das relagfes espaciais e de representacao
gréfica, aléem das informacdes e a analise geografica que o aluno insere/apresenta em

sua producao cartografica.

3.1 Sistematizagdes das informacgdes contidas nos desenhos por participantes
Sujeito 1 (8 anos)

Desenho 1: Quem sou eu?

Demostra esta em processo de decentracdo, ao se desenhar ao lado de um
carro, colocando este como em primeiro plano. As relacdes de vizinhanca estao
estabelecidas, quando analisamos a composi¢cdo de rosto e membros. Consegue
separar os diferentes elementos do “EU”, expressa uma ordem légica de composi¢ao

do corpo. Ainda realiza a justaposicdo de dos elementos.

Quanto a lateralizardo, ao solicitado que apontasse no desenho os lados
direito/esquerdo esses, se mantiveram 0s mesmos do corpo, ou seja, o educando nao
realizou a reversibilidade. Quanto frente/atras determinou corretamente de acordo

com esquema corporal elaborado por Almeida.

Figura 03: Desenho
Quem sou eu? Sujeito 1
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Desenho 2: Minha Casa
O sujeito desenhou a frente do prédio em que mora, e ao lado um carro de

perfil.
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Figura 04: Minha Casa - Sujeito 1

Desenho 3: Minha Escola

O suijeito repetiu 0 desenho, do prédio retirando as janelas. Nao demostrando

caracteristicas de uma representacao tridimensional. Nao ha uma proporcéo entre o0s

elementos.
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Figura 05: Desenho Minha Escola - Sujeito 1
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Desenho 4: Trajeto Casa-escola — Sujeito 1

Nesse desenho, ha a misturas de perspectivas. A rua € vista de cima enquanto
os edificios e a escola sdo desenhados rebatidos. Demonstra preocupacdo com a
relagdo em cima-embaixo, ao desenhar sua casa no canto superior da folha,
representar o aclive/declive que percorre até a avenida principal onde a escola esta
localizada. Tenta representar o desnivel que ha entre a pista principal e a escola e
acaba colocando o prédio da escola alinhado a sua casa. Além da casa e escola o
sujeito representou trés estabelecimentos comerciais que passa em se trajeto,
contudo ha a inversédo de sequéncia.
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Figura 06: Desenho Trajeto Casa-Escola - Sujeito 1

Sujeito 2 (9 anos)
Desenho 1: Quem sou eu

As vizinhancgas séo corretas, ha a separagéo de elementos distintos, ha o uso
de transparéncia ao desenhar o chdo embaixo da grama. Faz uso de justaposicéo.
Quanto ao esquema corporal o sujeito, ndo conseguiu indicar os lados direito e

esquerdo no proprio corpo invertendo os lados e ao transferir para o desenho nao
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realizando a reversibilidade indicou de forma correspondente com o esquema de
Almeida.

i
Figura 07: Desenho quem sou eu? - Sujeito 2

Desenho 2: Minha Casa

No desenho de sua casa o0 sujeito demonstra, desenhar o que sabe e néo o
que ver, desse modo aparecem elementos que estdo presente apenas no espirito
dele, como a chaminé. H& a mistura de perspectivas, pois vemos a casa tanto de

frente como de lado. A transparéncia aparece ao visualizarmos, alguns moveis dentro
da casa.

Figura 08: Desenho Minha Casa - Sujeito 2
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Desenho 3: Minha Escola

Desenhou pontos distantes da escola justapostos, as salas e as criancas

aparecem de frente enquanto os demais elementos estéao de perfil.
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Figura 09: Desenho Minha escola - Sujeito 2

Desenho 4: Trajeto Casa-escola

Demonstra preocupacdo com a ligacdo casa-escola, através de uma linha
base. Coloca diferentes pontos de referéncias escola e a casa em um mesmo

alinhamento.
i

Figura 10: Desenho Trajeto Casa-escola - Sujeito 2
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Sujeito 3 (9 anos)

Desenho 1: Quem sou eu

Nesse desenho demostra as relacdes de vizinhanca, envolvimento, separagao
bem resolvidas, ndo ha justaposicdo nem rebatimento de elementos. Quanto a
lateralidade, o sujeito associa os lados do corpo a partir da ‘mdo que escreve’

indicando corretamente direita/esquerda, porém no desenho trocou os lados.

Desenho 2: Minha Casa

Desenhou apenas a fachada da casa, mantendo a apenas uma perspectiva.
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Figura 12: Desenho Minha Casa - Sujeito 3
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Desenho 3: Minha Escola

Manteve a perspectiva frontal do desenho anterior. Usou retas inclinadas na

entrada da escola para indicar que ha uma rampa.

Figura 13: Desenho Minha Escola - Sujeito 3

Desenho 4: Trajeto Casa-escola

A casa e a escola séo ligadas por duas linhas paralelas. Fora a escolas que foi
feita de forma diagonal, as demais construcbes foram feitas vistas de cima. A
transparéncia aparece ao representar as marquises dos estabelecimentos sobre a

calcada. Respeita uma ordem de sucessao
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Figura 14: Desenho Trajeto casa-escola - Sujeito 3
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Sujeito 4 (8 anos)
Desenho 1: Quem sou eu:

No desenho tem a auséncia do nariz. A identificac@o do eixo direita/esquerda é

trocada. As relacdes de vizinhanca estao corretas.

Figura 15: Desenho Quem sou eu? - Sujeito 4
Desenho 2: Minha Casa

A casa é feita em uma perspectiva frontal.

Figura 16: Desenho Minha Casa - Sujeito 4
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Desenho 3: Minha Escola

Desenhou, apenas a faixada da escola, com elementos nao Vvisiveis

literalmente, tais como sol e nuvem para representar o céu.

"

Figura 17: Desenho Minha Escola - Sujeito 4

Desenho 4: Trajeto Casa-escola

No trajeto a escola e a casa sdo rebatidas e ligada por linha paralelas. Nesse
desenho o sujeito agregou elementos que existem apenas em sua imaginacado. Na

cidade ndo seméforos como representado.

Figura 18: Desenho Trajeto casa-escola - Sujeito 4
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Sujeito 5 (10 anos)
Desenho 1: Quem sou eu:

Representagdo com transparéncia (roupas sobre o corpo). Apesar do corpo
esta de perfil, os bracos e elementos faciais aparecem de frente, segundo o sujeito no
desenho esta representado apenas o lado direito e a frente, ndo fazendo parte o lado

esquerdo e atras.

Figura 19: Desenho Quem sou eu? - Sujeito 5
Desenho 2: Minha Casa

Novamente a frente da casa € desenhada com a presenca de transparéncia,
0S moveis sdo rebatidos. O sujeito procurou evidenciar as camas de cada um dos

membros de sua familia.
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Figura 20: Desenho Minha Casa - Sujeito 5
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Desenho 3: Minha Escola

A escola da pesquisa € composta por blocos de salas, ficando cada um sobre
planos diferentes e sdo ligados por uma rampa. Desse modo o sujeito representou a
escola como um prédio dividido em quatro andares, no entanto ele quis representar a
perspectiva de que ver a escola da entrada e consegue visualizar os quatro os blocos

da escola.

Figura 21: Desenho Minha escola - Sujeito 5
Desenho 4: Trajeto Casa-escola

O sujeito mora em frente a escola, contudo sua casa e a escola ficam em niveis
diferentes, assim a escola ficou na parte superior da folha e a casa no inferior. Os
aclives/declives que o sujeito passa sao representados pelas linhas paralelas que

ligam a casa a escola.
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Figura 22: Desenho - Q'
Trajeto casa-escola - Sujeito 5 HE et
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Sujeito 6 (12 anos)

Desenho 1: Quem sou eu:

As relacdes de vizinhanca, ordem, separacao, continuidade aparecem de modo

correto. Projetou adequadamente os referenciais frente/atras, direita/esquerda.

Figura 23: Desenho Quem sou eu? - Sujeito 6

Desenho 2: Minha Casa e Desenho 3: Minha Escola

Os desenhos da casa e da escola, foram construidos utilizando apenas uma
perspectiva. H4 a representacdo da terceira dimensdo com profundidade, angulagéo
e proporcgdo além de haver uma ordem sequencial logica entre os elementos. Faz uso

da sobreposicao para indicar diferentes planos.

Figura 24: Desenho Minha Casa - Sujeito 6
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Desenho 4: Trajeto Casa-escola

Na representacdo do trajeto escola e casa séo rebatidos, ha o rascunho da

malha de ruas.
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Figura 26: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 6

Sujeito 7 (8 anos)
Desenho 1: Quem sou eu

As relagbes de vizinhanca estdo estabelecidas, quando analisamos a
composicao de rosto e membros. Consegue separar os diferentes elementos do “EU”,
expressa uma ordem légica de composicdo do corpo. Quanto a lateralizardo, ao
solicitado que apontasse no desenho os lados direito/esquerdo o sujeito nao realizou
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a reversibilidade. Quanto frente/atrds determinou corretamente de acordo com

esquema corporal

Figura 27: Desenho Quem sou eu? — Sujeito 7

Desenho 2: Minha Casa

A casa é desenhada vista de frente, a lampada da faixada é representada com

volume.

Figura 28: Desenho Minha Casa — Sujeito 7
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Desenho 3: Minha Escola

Representou o muro e portdo da escola utilizando a perspectiva frontal, no
telhado aparecem linhas inclinadas. As medidas do portdo e muro, sdo exageradas e

desproporcional ao real.

Figura 29: Desenho Minha Escola — Sujeito 7

Desenho 4: Trajeto Casa-escola

Considera se os elementos estédo a direita-esquerda do caminho. As placas de
transito, arvores. A casa e a igreja aparecem rebatidos, enquanto na escola ha a
intencdo de inclusdo da terceira dimensdo na representacdo das paredes,

demonstrada pela habilidade de inclinar a linha de base.

Figura 30: Desenho
Trajeto casa-escola —
Sujeito 7

Sujeito 8 (9 anos)
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Desenho 1: Quem sou eu:

Busca proporcionalidade entre os elementos corporais. O sujeito identifica a
lateralizacdo do proprio corpo, no entanto ao transpor essa identificacdo para a

representacao, esta aparece invertida.

Figura 31: Desenho Quem sou eu? — Sujeito 8

Desenho 2: Minha Casa

O sujeito desenhou a casa do ponto de vista frontal e no interior representou a
planta de sua casa, com 0s elementos pertencentes a cada comodo planificados. Faz

uso de transparéncia para mostrar 0s objetos internos do carro.
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Figura 32: Desenho Minha casa — Sujeito 8

Desenho 3: Minha Escola

Desenhou a entrada da escola com ponto de vista frontal e Unico.
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Figura 33: Desenho Minha escola — Sujeito 8
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Desenho 4: Trajeto Casa-escola

Representou o caminho de casa a escola, colocando pontos de referéncias
subjetivos que ha no percurso, um ao lado do outro. As construcdes foram feitas

usando ponto de vista frontal e tnico enquanto a rua € vista de cima.

ECLOLA

o Figura 34: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 8
Sujeito 9 (8 anos)

Desenho 1: Quem sou eu:

Busca proporcionalidade entre os elementos corporais. O sujeito identifica a
lateralizacdo do proprio corpo, no entanto ao transpor essa identificacdo para a

representacao, esta aparece invertida.

Figura 35: Desenho Quem sou eu? — Sujeito 9
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Desenho 2: Minha Casa

Representou a planta de sua casa, com 0s moveis planificados, expressa

detalhes com uso de transparéncia e rebatimento. Faz uso de legendas.

Figura 36: Desenho Minha Casa — Sujeito 9
Desenho 3: Minha Escola

Representou a escola do ponto de vista frontal, fez uso de transparéncia ao

representar o portdo da escola justaposto as salas da educacao infantil.

\

Figura 37: Desenho Minha Escola — Sujeito 9
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Desenho 4: Trajeto Casa-escola

No trajeto casa-escola ambas sao representadas em uma perspectiva frontal e
colocadas uma ao lado da outra unidas por uma unica linha base. Faz uso de legenda

para evidenciar pontos de referéncias entre a casa e a escola.
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Figura 38: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 9

Sujeito 10 (10 anos)

Desenho 1: Quem sou eu:

As relacdes de vizinhanga, ordem, separacao, continuidade aparecem de modo

correto. Projetou adequadamente os referenciais frente/atras, direita/esquerda
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Desenho 2: Minha Casa

Utilizou Ponto de vista frontal e Unico, sobrep6s elementos para representar

diferentes planos, dando uma interpretacao satisfatoria de profundidade.
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Figura 40: Desenho Minha Casa — Sujeito 10

Desenho 3: Minha Escola

Fez uma planta baixa da escola, contudo representou portas, criangcas e
arvores planificados.

Figura 41: Desenho

Minha Casa —

Sujeito 10

Desenho 4: Trajeto casa-es




74

Disp6s corretamente as referéncias do trajeto, respeitando uma ordem

espacial, a localizacao considerando as dimensdes direita e esquerdado caminho.
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Figura 42: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 10

Sujeito 11 (9 anos)

Desenho 1: Quem sou eu?

As relagbes de vizinhanca estdo estabelecidas, quando analisamos a
composic¢ao de rosto e membros. Consegue separar os diferentes elementos do “EU”,
expressa uma ordem légica de composicdo do corpo. Quanto a lateralizardo, ao

solicitado que apontasse no desenho os lados direito/esquerdo o sujeito nao realizou
a reversibilidade.
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Figura 43: Desenho Quem sou eu? — Sujeito 11

Desenho 2: Minha Casa

Representou sua casa vista de frente, com os membros de sua familia dentro

divididos entre os dois pavimentos. Realizou rebatimento para representar a escada.

V4

Figura 44: Desenho Minha Casa — Sujeito 11
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Desenho 3: Minha Escola

Desenhou cerca de oito retangulos justapostos, representando os blocos de
sala, apenas a porta principal foi desenhada planificada.

Figura 45: Desenho Minha Escola — Sujeito 11

Desenho 4: Trajeto casa-escola

Desenhou a sua casa na parte superior da folha e a escola no inferior, ambas
lado a lado. Porém perto da casa desenhou o 6nibus (planificado) e uma seta
representando seu ponto de partida e a diregcdo que segue. A rua faz uma curva e

sofre um corte devido o fim da folha, abaixo a ha continuidade da mesma que segue
reta até a frente da escola.

Figura 46: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 11
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Sujeito 12 (9 anos)
Desenho 1: Quem sou eu?

As vizinhangas sao corretas, ha a separacdo de elementos distintos. Quanto
ao esquema corporal o sujeito, ao transferir para o desenho néo realiza reversibilidade

indicando de forma invertida os lados direita/esquerda.
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Figura 47: Desenho Quem sou eu? — Sujeito 12

Desenho 2: Minha Casa e Desenho 3: Minha Escola

Mesmo sendo feitos em semanas diferentes, 0 sujeito repetiu o mesmo
desenho. Tanto no da casa como da escola, as duas edificacbes aparecem uma ao
lado da outra do ponto de vista frontal apenas invertendo a ordem. Contudo no
desenho da escola essa foi representada com transparéncia onde € possivel visualizar
dentro da escola uma professora escrevendo no quadro e alunos sentados em

cadeiras, ambos de perfil, junto a mesas repartidas.
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Figura 48: Desenho Minha Casa — Sujeito 12
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Figura 49: Desenho Minha Escola — Sujeito 12

Desenho 4: Trajeto casa-escola

78

Na representacao trajeto de casa a escola ha o acréscimo de uma casa em que

0 sujeito busca transmiti profundidade. Em ambas ¢é utilizada a perspectiva frontal. A

rua que evidencia o trajeto € vista de cima e o automével de lado.
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Figura 50: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 12

Sujeito 13 ( 9 anos)
Desenho 1: Quem sou eu?

N&o identifica corretamente a projecdo do lado direito/esquerdo na
representacdo do corpo. No desenho ha a omissédo de bracos e desproporcdo da

orelha em relagéo ao corpo.

Figura 51: Desenho Quem sou eu? — Sujeito 13



Desenho 2: Minha Casa
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Representou a casa em uma planta baixa, com uso de legenda. No quarto ha

uma cama planificada.

Figura 52: Desenho Minha casa — Sujeito 13

Desenho 3: Minha Escola

Desenhou vinte e cinco quadrados justapostos representando os blocos com a

sala de aula.
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Figura 53: Desenho Minha escola — Sujeito 13
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Desenho 4: Trajeto casa-escola

Utilizou simbolos, para representa a casa e a escola. Desenhou dois trajetos a

partis da vista aérea da rua, que € constituida por curvas e trechos retos.

Figura 54: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 13
Sujeito 14 (9 anos)
Desenho 1: Quem sou eu?

No desenho tem a auséncia do nariz. A identificacéo do eixo direita/esquerda é
invertida. As relacdes de vizinhanca estao corretas.

Figura 55: Desenho Quem sou eu? — Sujeito 14
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Desenho 2: Minha Casa

A casa € representada por uma planta baixa, com uso de legendo. No jardim

ha a presenca de jarros de flores e na garagem um carro, ambos planificados.
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Figura 56: Desenho Minha casa — Sujeito 14

Desenho 3: Minha Escola

A escola é representada com visao frontal e desdobramento da lateral.
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Figura 57: Desenho Minha escola — Sujeito 14
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Desenho 4: Trajeto casa-escola

Representou o caminho de casa a escola, colocando pontos de referéncias
subjetivos que ha no percurso, um ao lado do outro. As construcdes foram feitas

usando ponto de vista frontal e Unico.
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Figura 57: Desenho Trajeto casa-escola — Sujeito 14

Para melhor exposicédo dos resultados encontrados, dispomos a seguir duas
tabelas, com a sintetizacdo das observacdes feita. Como demostra os conteldos
dispostos anteriormente, alguns sujeitos se assemelham quanto aos dados
observados. Por isso, nova sistematizacao foi efetuada, no sentido de apresentar uma
sintese diagndstica dos desenhos analisado, na tabela 2. Posteriormente, na tabela
3, sdo efetuadas consideracdes sobre o0 que era esperado na andlise de cada desenho

e, ainda, os resultados desses.
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Tabela 2: Sintese Diagnodstica

Participantes

Consideracdes

Sujeitos: 1,2,5e7

Considerando o conjunto de desenhos, percebemos tracos do realismo intelectual, como falta de
coordenacdo de pontos de vista, uso de rebatimentos e achatamentos, ainda ndo consegue a
conservacéao simultanea das perspectivas, das proporc¢des, medidas e distancias. Contudo ainda comete
“erros residuais” da etapa anterior, bem como a justaposi¢cao de elementos.

A atencdo deve ser redobrada quanto a dificuldade de identificacdo dos referenciais do esquema
corporal, tanto na proje¢cdo como no préprio corpo, pelo sujeito 2, j& que é a partir desses referenciais

do que o aluno estabelece outros sistemas de referéncia

Sujeito 3,4,7 8,9,11,12 e 13

As relagdes topoldgicas assumem caracteristicas esperadas para a etapa do realismo intelectual,
as vizinhancas sd@o corretas ou ao menos procuradas, as separacdes marcam-se na medida dos
elementos distintos, os desenhos exprimem uma ordem de sucessao, as relacdes de companhia, de
envolvimento e interioridade se mostram em um numero significativo de situagbes com uso de
transparéncia e as relagdes de continuidade sdo marcadas pelo abandono da justaposicao.

Para a construcdo dos elementos utilizam formas geométricas simples, mas sem medidas e
propor¢des precisas, o que segundo Piaget caracteriza o inicio de constru¢des das relacdes euclidianas,
porém tratando-se dos elementos e ndo de sua coordenagdo de conjunto.

O inicio da construcao projetiva da-se pela mistura de pontos de vista, pois, “é preciso elaborar
um certo namero de relacdes projetivas sem, por isso, conseguir coordena-los entre si” (PIAGET, 1993,

p.67).Fazem uso de legendas.

Sujeito 6 e 10

Esses sujeitos em seus desenhos demonstram, preocupa¢do com perspectivas, proporcdes e

distancias o que caracteriza o realismo visual
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relacdes euclidianas.

visual.

O éxito na projecao no espaco grafico dos referenciais do esquema corporal, pode demonstrar a
apreensédo das relagfes de esquerda e de direita, de cima ou de baixo e de frente ou de trds, o que
coopera para coordenacao dos pontos de vistas o que resulta na representacdo as modificacdes de forma,
acompanhadas de transformacdes quantitativas adequadas no desenho.

A estabilidade de um unico ponto de vista e até mesmo os acontecimentos de rebatimentos

demostram a construcdo das relagBes projetivas, assim como as propor¢des entre 0s elementos as

A lateralidade que consiste na representacdo dos referenciais corporais e a sua consequente
projecdo, apresentada por esses sujeitos, evidencia a liberagcdo do espaco egocéntrico.

Desse modo esses sujeitos demonstram estar no processo de transi¢cao para o estagio do realismo

Tabela 3: Conclusao geral por desenho

Desenho Expectativas Consideracdes
Quem sou Ao pensarmos este desenho nosso principal Este desenho nos levou a perceber que, dos quatorze
eu? objetivo era examinar, a lateralizagdo dos sujeitos e a | participantes apenas um ndo conseguiu determinar os referenciais de

projecdo dessa em figura, contemplando as seguintes

metas das orientacdes curriculares:

v’ Identificar elementos a direita e a esquerda, tendo
como referéncia si proprio.
v Identificar elementos a direita e a esquerda, tendo

como referéncia outra pessoa ou objeto.

localizagéo (direita/esquerda, frente/atras, acima/abaixo) no seu proprio
corpo. Onze participantes consideraram a direita e esquerda apenas do
proprio ponto de vista, 0 que impede consequentemente a projecao
desses referenciais na representacao.

Assim de nossos participantes apenas dois revelaram estarem

com a lateralizacdo e a sua projecao resolvidas.
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v' Dada a figura de uma pessoa, indicar o lado
direito e esquerdo do corpo.
v Deslocar-se no espaco aplicando as nocdes de

direita e esquerda.

Minha

Casa

Minha

escola

O intuito de realizar esses dois desenhos, foi de
verificar o desenvolvimento das relacdes topologicas,
projetivas e euclidianas a partir da representacédo de um

espaco conhecido pelos sujeitos.

Podemos observar na maioria dos participantes a dificuldade de
representar imagens tridimensionais em um espaco plano (folha), além

da falta de coordenacao de pontos de vista em uma unica perspectiva.

Trajeto
casa-

escola

Nesse desenho além de vermos as habilidades
necessarias para a aprendizagem do mapa, vemos o
inicio das representacdes cartograficas e as solucdes
gue cada sujeito produziu, além de conceber como cada
sujeito Identifica as caracteristicas do espaco geogréfico
préximo a escola e a sua residéncia, reconhecendo as

diferencas e semelhancas.

Em todos os desenhos percebemos a predominancia da
representacao topolégicas a preocupagdo com a ligacdo casa-escola,
seja através de linha base, varias linhas horizontais, caminhos com suas
duas linhas paralelas, indicando ou ndo, curvas niveis diferentes no
trajeto.

As referéncias ou pontos de referéncias citadas estdo quase
todas associadas a imagens individuais, por ser a0 mesmo tempo
genéricas e especificas para cada aluno, contudo identificamos,
lugares/espacos da cidade mais representativos para os alunos. Estes
lugares sdo estabelecimentos comerciais. Todavia os alunos que
representaram essas referéncias, ndo conseguiram dar ordem das
sequencias das referéncias, seja invertendo a ordem que aparecem,
forma aleatéria ou lados

representando de ignorando  os

direito/esquerdo do caminho.
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3.1.2 Discussao

A premissa de partida de discussdo dos resultados da pesquisa
estabelece que n&o existem erros nas representacoes efetuadas pelas criancgas.
Nesse sentido, € a partir das respostas das criangas, aparentemente erradas,
que é possivel conhecer seu pensamento da crianga, pois o “erro” funciona como
ponto de reflexdo (ALMEIDA,2009).

O espaco representativo, foco deste trabalho, se constréi na auséncia do
objeto, quando a criangca consegue, representa-lo, descrevé-lo, seja com base
no o0 espaco intuitivo em que as relacbes estabelecidas sdo estaticas e
irreversiveis, ndo ha continuidade ou no espaco operatorio em que ha condi¢des
de operacionalizar relacbes de proximidade, continuidade, separacao,
vizinhanca, ordem, a fim de representar este espaco dentro de uma linguagem

cartografica.

Simielli (2007) em sua pesquisa com 0 objetivo de avaliar, através da
elaboracdo do mapa, a eficacia desse meio de comunicacéo, pela pesquisa com
a alunos na faixa etéria de 11 a 15 anos. Os resultados evidenciaram o baixo
indice de leitura de mapas por parte dos alunos, evidenciando um problema néo
resolvido na faixa etaria anterior — 6 a 11 anos. Diante dessa concluséo a autora
passou a pesquisar sobre alfabetizacdo escolar, com enfoque na andlise do
processo de aquisicdo dos elementos da linguagem cartografica, elenca a visédo
obliqgua e vertical, a imagem tridimensional e bidimensional, o alfabeto
cartografico (linha, ponto, area), a estruturacdo da legenda, a proporcéo, a
escala, a lateralidade e a orientagdo como habilidades cognitivas a serem
desenvolvidas para a compreensdo da linguagem cartografica. Por considerar
que para se tornar um bom leitor de mapas, antes deve se um mapeador ativo.

O primeiro elemento da linguagem cartogréafica a ser observado € o uso
da visdo vertical, contrapondo a visdo real que os educandos tém dos objetos,
que é lateral ou obliqua. Simielli (2007) explica que ha dificuldade de construcéo
dessa nova visao pelo grau de abstracdo que demanda, porém, para a crianca
desenvolver a visdo vertical é necessario que ela tenha contato, em diferentes

momentos, com atividades que a estimulem, a partir de situacdes em que a
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crianca possa enxergar na vertical, como a representacdo de um copo em
diferentes visbes, passando para a representacao da sala, escola, casa, bairro,
e assim por diante. No entanto esse tipo de atividade n&o foi observada em
momento algum na escola dos sujeitos participantes, pois 0s poucos professores
gue lecionam aulas de Geografia, as fazem em uma perspectiva tradicional, com
o auxilio apenas do livro didatico, o que pode cooperar para a dificuldade de
adotar Unico ponto de vista para representacdo, demostrada pelos sujeitos
(fig.3). A coordenacédo de perspectiva envolve, representar em duas dimensdes
0 espaco tridimensional, guardando a proporcionalidade entre os elementos
representados, que como apontado anteriormente, pode ocasionar rebatimentos

dos elementos pelas criancas nos desenhos.

Figura 58 — Mistura de perspectivas

Piaget (1993) nos diz que a coordenacdo dos pontos de vista ocorre a
partir do momento em que as relacdes topoldgicas elementares sdo agrupadas
em funcdo dessa coordenagdo. As trés dimensbes topoldgicas “entre”
(esquerda, direita), altura (acima, abaixo) e profundidade (frente, atras) das
relacbes de ordem e de envolvimento, faze, com que o sujeito chegue a
compreensao, sob forma de projecao, das transformacdes de perspectivas e as
reduzam a operacgdes que exprimem precisamente a coordenacdo de pontos de
vista. Desse modo os obstaculos de proporcgéo e perspectiva apresentados pelos
sujeitos, encontram sua justificativa ja no primeiro desenho, no fato dos sujeitos

ainda ndo conseguirem constituir a dimensdo de direita e esquerda e a
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reversibilidade desta. Isso fica claro ao comparar a representacéo da casa, no
desenho de um sujeito que conseguiu apontar corretamente na projecéo do eu,

seu lado direito e esquerdo (fig. 3), com um que assim nao fez (fig.4).

Figura 59 — Minha Casa

Portanto é preocupante que a maioria dos participantes dessa pesquisa
apresentarem dificuldades ligadas nocdes de lateralidade e a sua
reversibilidade, (que se manifesta pelo espelhamento), pois o dominio dessa
habilidade se constitui um condicionante para a interpretacdo cartografica, por
poder interferir na compreensédo de referenciais espaciais mais amplos, que
possibilitam a localizacao por meio das coordenadas geogréficas, ja que génese
da orientacdo espacial esta no corpo, e é a partir dele que, os referenciais de

localizacdo devem ser determinados. (ALMEIDA, 2009)

Para Simielli (2007) o papel do professor é fundamental na construcéo
desses conceitos de lateralidade, localizacdo, orientacdo e representacéo
espacial, contudo, esses conceitos sdo aqueles que os professores tém
demonstrado maior dificuldade, por ndo compreenderem como ocorre 0
processo de aquisicdo do destes, dificultando a aprendizagem dos alunos. A
referida autora pesquisou, como o0s professores trabalhavam as informagdes
relativas a “alfabetizacdo cartografica” e o resultado de sua pesquisa é
alarmante. A saber: apenas 12,5% de um total de 1.219 professores pesquisados
conseguiram trabalhar com a referéncia de orientacdo geogréfica

adequadamente. Piaget (1993) também reconheceu a importancia dos
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conhecimentos escolares, na construgdo da representacdo do espaco, pois
nenhuma aquisicdo de conhecimento € possivel, a ndo ser por assimilacdo a

esquemas previos.

Assim, desde o inicio da escolarizacdo, atividades sensoério-motoras
devem ser trabalhadas na escola, por terem grande importancia na construcao
da nocdo de espaco pela crianga, e por sua relacdo com o esquema corporal,
gue € o centro de referéncia sobre o qual sera estabelecido o dominio espacial.
Entretanto, em nossa cultura escolar, valoriza-se mais a inércia do que o
movimento e isso é problemético porque é através da movimentacdo e da
experimentacdo, o individuo desenvolve seu esquema corporal, que €
importante na alfabetizacdo geogréfica, devido a construcdo do espaco pela
crianga iniciar com a esquematizagdo corporal que € uma construgdo mental que
a crianca realiza gradualmente, de acordo com o uso que faz de seu corpo. Por

isso a escolarizacdo também tem a funcéo de ajudar a crianca a desenvolve-lo.

as representacdes espaciais formam-se através da organizacdo
das agOes, realizadas com os objetos no espago (...). Isso
significa que a representacdo adulta do espago resulta de
manipulacdes ativas sobre o meio social e ndo da “leitura”
imediata desse meio, realizada pelo aparelho perceptivo.
(PAGANELLLI, 2007: 47).

Nesse contexto, € importante ressaltar, que ndo se esperava a construgao
de todo processo representativo ja estivesse consolidado na criangca. Mesmo
porque, considera-se que a interiorizacdo das acdes espaciais é efetuada de
forma gradativa ao longo de seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido,
pretendeu-se analisar a representacdo dos sujeitos, embasados nhas
expectativas de aprendizagem e com base no referencial tedrico apresentado.
Por isso era esperado que 0s sujeitos tivessem familiarizados com as
representacdes solicitadas, por se encaixarem nas chamadas tarefas
operatorias, que contribuem diretamente no processo de ensino e

aprendizagem, que segundo Almeida:

Séo elas atividades de orientacdo, observacdo de pontos de
referéncia, localizagdo com a utilizacdo de retas coordenadas
como pontos de referéncia, coordenacdo de pontos de vistas,
proporcionalidade, conservacdo de forma tamanho e
comprimento. (ALMEIDA, 1991 p. 23)
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Espera-se que, até o final dos anos iniciais, esses sujeitos concluam o
processo de apreensdo dos conceitos tais como lateralidade, localizacao,
orientacdo e representacdo espacial. Quando isso ndo acontece configura-se a
situacdo de déficit em relacdo ao ensino de Geografia, especificamente no
tocante a cartografia, Em consequéncia, posterga-se o problema para os anos
finais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, a auséncia dessas no¢des basicas
tende a comprometer os propositos da Geografia para essa fase de
escolarizacado. Ao professor cabera, entdo, promover dinamicas que permitam
suprir essa lacuna, para que o trabalho em Geografia possa ser efetuado de

modo adequado.
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Capitulo 4: Consideracdes finais

Iniciamos nossas consideragdes finais relembrando as Diretrizes
Curriculares da Educacéo Nacional, que determinam o ensino de Geografia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, infelizmente, como muitas
outras leis de nosso pais, essa ndo é cumprida, pois muitos professores
priorizam a alfabetizacdo e o letramento na Lingua Portuguesa e Matematica,

em detrimento de outras areas.

Tal situacao foi constatada, também, na escola pesquisada, ao longo dos
trés anos de exercicio do PIBID. Foram poucas vezes que ocorreu alguma aula
onde fosse trabalhado conteddos e/ou atividades pertinentes a Geografia. Nas
poucas vezes em que iSso aconteceu, eram aulas mecanicas, sem atrativos aos
alunos, pautadas pelo exercicio de memorizacédo, Unica habilidade desenvolvida
por meio de questionarios, assim como os mapas, que também eram utilizados

para esse mesmo fim.

Considerando-se que a construcdo cognitiva das nocdes espaciais,
quando estimuladas na faixa etaria dos anos iniciais, possibilitam o
desenvolvimento de habilidades relacionadas a leitura e interpretacdo do mundo,
mediante acdo de mediacdo pedagdgica do professor, que pode organizar sua
acao didatica focando a vida do aluno na comunidade onde vive, através de
praticas pedagodgicas diferenciadas, no sentido de propor situacbes que
conduzam o aluno a reflexdo, elaboracéo de hipéteses, busca de solugdes para
problemas que e, principalmente, significacdo dos contetdos aprendidos. Para
tanto, os professores precisam ter dominio e estarem preparados em relacédo ao
contetdo a ser ensinado, porém muitos professores dos anos iniciais, como
evidencia pesquisas na area, estao despreparados para enfrentar os desafios no

processo de aprendizagem geografico.

O uso de atividades que levem o aluno a agir e refletir sobre o espaco,
sdo importantes para a constru¢ao da nocgéo espacial. Os desenhos realizados
pelos sujeitos evidenciaram que estes ndo apresentam dominio do espago vivido
e percebido, em fungdo dos elementos fundamentais a alfabetizacdo e

habilidades espaciais tais como localiza¢ao, orientagcdo no espaco, transposicao
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mental de uma representacdo bidimensional para uma visualizacao
tridimensional, e ainda a falta de esquema corporal, e isso pode comprometer o
processo de alfabetizacdo espacial, ja que através do espaco e das relacdes

espaciais que nos situamos no meio em que vivemos.

Muitos dos “erros” evidenciados pelos sujeitos, decorrem da dificuldade
inerente ao nivel de compreenséo da realidade em que as criancas envolvidas
se encontram e da forma como a escola trabalha os conceitos relativos a nocéo
de espaco e sua representacdo. Infelizmente muitos docentes nao dao
importéancia ao aprendizado espacial, desconsiderando 0 como instrumento
necessario a vida dos estudantes, como dominio de conceitos e de referenciais
espaciais para deslocamento e ambientacdo, e ainda coopera para que 0S

sujeitos tenham uma visdo consciente e critica de seu espaco social.

O ensino de Geografia € esquecido em detrimento a énfase dada as
disciplinas de Portugués e Matematica, sendo que o ensino da Geografia pode
favorecer o letramento em Portugués pelos exercicios de observacdo e
descricdo de paisagem, por exemplo e também de mateméatica em integracdo
com cartografia; (as escalas dos mapas, que requerem em alguns casos, a
transformacdo de quildmetros para metros ou vice-versa; coordenadas

geograficas, as quais usam as medidas em graus).

O abandono do ensino da Geografia junto a alfabetizacdo espacial pode
ter consequéncias nas aprendizagens escolares, pois muitas criangcas néo
conseguem assimilar os termos espaciais sem o auxilio de atividades que a
estimulem e confundem-se quando se exige uma noc¢éao de lugar, de orientacéo,
as vezes, conhecem os termos espaciais, mas nao percebem as posi¢des, tendo
dificuldade em discriminar as dire¢Ges das letras (exemplo “b” e “d”, “p” e “q”) na
matematica, pode apresentar dificuldades em organizar as diferentes casas
decimais em fileiras, incompreendem relacdes espaciais, ndo percebem o que
muda de uma figura para outra nas representacdes espaciais, dentre outras.
Essas dificuldades ligadas as nogdes espaciais podem se estender para a vida
adulta, sendo notada em individuos que constantemente se chocam e
esbarrando nos objetos, apresentam muitas vezes indecisdes quando tem que

se desviar de um obstéaculo, ndo sabendo para que lado deve ir, ndo conseguem
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prever a trajetéria de uma bola ou de um objeto qualquer quando este é atirado

em determinado alvo.

Trazer conclusdes fechadas sobre a alfabetizacdo espacial, ndo foi o
objetivo desse trabalho, mas sim, trazer uma reflexdo sobre a necessidade de
conscientizacdo de sua importancia para a vida, tanto pessoal como
educacional, dos educandos. As consideracdes sobre o tema ndo se esgotam
agui, no entanto se conclui afirmando que é imprescindivel, considerar o ensino
de Geografia nos anos iniciais, pois é nesta fase as criangas constroem a base

para o conhecimento e habilidades das representacdes espaciais.
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